








Hay pocas cosas terrenas más hermosas que una universidad: 
un lugar donde los que odian la ignorancia 
pueden luchar por el conocimiento, y donde quienes perciben la verdad 
pueden luchar para que otros la vean. 
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Esta tesis doctoral tiene como contexto la universidad, escenario 
especializado en la formación, la cual ha estado y está en constante cambio e 
innovación, donde se han producido como lo expresa Zabalza (2002) “cambios 
profundos en la estructura de la enseñanza universitaria y en su posición y sentido 
social” (p.21), movida por los nuevos retos  a los que debe dar respuesta tanto el 
profesor como el estudiante, convirtiéndose este último, en el protagonista del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y en donde el desarrollo de competencias es 
prioridad tanto para el que enseña como para el que aprende. 
Frente a los nuevos retos a los cuales se debe dar respuesta y teniendo en 
cuenta los contextos, la educación superior debe adaptarse también a la utilización 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y a sus múltiples 
posibilidades que el uso de ellas ofrece en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
cambio al que hace referencia Prendes y Castañeda (2010), en el cual la evolución 
de la información y la comunicación ha generado reformas significativas en las 
últimas tres décadas. 
La calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje y con ella, la calidad 
profesional de los profesores, para Prieto (2007), constituye uno de los principales 
centros de interés de la investigación educativa actual.  En este sentido, las 
instituciones de enseñanza universitaria se preocupan cada vez más de las 
características que hacen de la docencia una actividad eficaz y capaz de influir 
positivamente en los resultados del aprendizaje de los estudiantes.  Esto se 
sustenta en el proyecto Tuning con el nuevo paradigma educativo basado en la 
adquisición de competencias el cual se antepone a los modelos tradicionales y al 
paradigma de transmisión y/o  adquisición de conocimientos, por lo que dicha 
conversión supone, como lo menciona Rioja citado por Murga y Quicios (2006) 






Cuándo se intenta hacer al estudiante protagonista de su proceso de 
aprendizaje, su implicación suscita progresivamente cambios importantes que 
requieren de grandes esfuerzos; que van unidos con la concienciación y con la 
formación e innovación metodológica por parte del profesor, y mediante la 
participación activa en el proceso de aprendizaje y en la evaluación formativa por 
parte del estudiante.  Participación que se abordó en esta investigación mediante 
la evaluación entre pares, la autoevaluación de la actividad y la autoevaluación del 
trabajo en equipo en siete actividades o tareas desarrolladas en la asignatura. 
La nueva dirección en el proceso de enseñanza-aprendizaje, lo respalda los 
métodos formativos, donde el estudiante se convierte en un sujeto activo, 
comprometido con su aprendizaje, con sus necesidades y con las de su entorno, 
con capacidad de análisis y dispuesto a aprender durante toda la vida. 
 Esta investigación se desarrolla como una parte de un proyecto más 
amplio que se encuentra en marcha titulado “Servicio Federado de Erúbrica para 
la Evaluación de Aprendizajes Universitarios” financiado por el Plan Nacional 
I+D+i 2008-2011. EDU2010-15432, Resolución de 30 de diciembre de 2009 
(BOE de 31 de diciembre).  El cual se encuentra enmarcado dentro de las acciones 
de mejora de la enseñanza universitaria que persigue el nuevo EEES.  Por lo tanto, 
este trabajo es realizado en dos períodos académicos mediante la implementación 
metodológica de una modalidad de trabajo en equipo, de un método de 
aprendizaje cooperativo y de la evaluación formativa, con el fin de contribuir en el 
desarrollo de competencias (transversales) que el estudiante necesita para 
responder a los retos que plantea el siglo XXI. 
Es por ello, que se plantea la siguiente pregunta: ¿La enseñanza que utiliza 
la evaluación entre pares y la autoevaluación como principios de su modelo 
formativo, favorecen el desarrollo de las competencias transversales en los 
estudiantes universitarios? 
 Y por consiguiente, el objetivo principal de la investigación consistió en 
identificar la capacidad de análisis y del trabajo en equipo en los estudiantes del 





aplicadas a la educación” mediante el análisis de las evaluaciones entre pares y de 
las autoevaluaciones de la actividad y del trabajo en equipo realizadas sin el uso 
de guías de evaluación y/o erúbricas, con el fin de comprender el desarrollo de 
estas dos competencias transversales empleadas en un modelo de enseñanza y 
evaluación formativa en la enseñanza universitaria. 
Para ello,  la investigación se estructuró en seis partes; la primera hace 
referencia a la introducción del problema de investigación, conformado por la 
justificación, la descripción de la línea de investigación en la que se encuentra 
enmarcada esta tesis doctoral, la definición del problema, el planteamiento de los 
objetivos, la descripción de las variables y el esquema del proceso de la 
investigación el cual se encuentra dividido en cuatro planos: a) clarificación del 
área problemática, b) planificación de la investigación, c) trabajo de campo y d) 
análisis de datos e informe de la investigación; que a su vez se encuentran 
relacionadas entre sí, con el fin de obtener un esquema teórico y empírico de la 
investigación en educación. 
La segunda parte está compuesta por cinco capítulos que conforman el 
marco teórico; iniciando con el planteamiento de la enseñanza y el aprendizaje 
universitario enmarcado dentro del proceso de cambio dirigido por el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), para establecer un Marco Común de 
Enseñanza Superior en Europa, el cual lleva a desarrollar modificaciones y retos 
en cuanto a las responsabilidades y en las formas de participación con el fin de 
alcanzar un modelo educativo de calidad.  Donde  se encuentran las modalidades, 
los métodos de enseñanza y los sistemas de evaluación, interrelacionados e 
integrados con las competencias a desarrollar por parte del estudiante.   
 Posteriormente se profundizó en cada aspecto que compone el 
modelo del proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en las competencias y 
ajustado específicamente en el desarrollo de las competencias genéricas o 
transversales, la modalidad de trabajo en equipo, el método de aprendizaje 





En la tercera parte se fundamenta el planteamiento metodológico, 
compuesto por la descripción del enfoque, el tipo de estudio, el diseño de la 
investigación y el método de investigación;  así como por la descripción de la 
muestra y de los instrumentos que se emplearon para la recolección de los datos 
de la investigación. 
La cuarta parte se encuentra organizada en seis capítulos, los dos primeros 
abordan el análisis de las categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas 
de la evaluación entre pares y de las autoevaluaciones tanto de la actividad como 
del trabajo en equipo y la relación entre las categorías obtenidas de los 
argumentos y reflexiones de los estudiantes con los indicadores establecidos en 
las erúbricas; en los siguientes tres capítulos se  plasmaron los resultados y el 
análisis de los datos de las evaluaciones entre pares, la autoevaluación de la 
actividad y la autoevaluación del trabajo en equipo, realizadas en los dos períodos 
académicos, comprendidos en los cursos 2011-2012 y 2012-2013.   Las tablas de 
los resultados fueron el producto de la secuencia de análisis de datos que se 
adjunta en el cd de anexos, los cuales son explicados mediante tres guías 
descriptivas.  Por último  se llevó a cabo el análisis de los resultados del 
cuestionario de evaluación de competencias, enfocado especialmente en la 
competencia de la capacidad de análisis y en la del trabajo en equipo. 
Para finalizar, en la quinta y sexta parte se aborda las conclusiones así 
como la proyección que esta investigación ofrece para poner en marcha nuevas 
investigaciones que soporten y complementen los resultados obtenidos y que 
abran nuevas formas de participación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
especialmente en la evaluación formativa,  tema que ha alcanzado protagonismo 
hasta convertirse en uno de los aspectos centrales de debates y reflexiones.  
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 INTRODUCCION AL PROBLEMA DE LA INVESTIGACION 
 
1.1.   Justificación de la Investigación  
 El mundo se encuentra en constante cambio y las exigencias hacen 
necesario que las personas aprendan de forma permanente y durante toda su vida, 
es por esto que el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES),  pretende que 
el estudiante adquiera a lo largo de su formación unas determinadas competencias 
que lo preparen para enfrentarse a la vida personal como profesional. 
 
El proceso de convergencia hacia el EEES, implica una serie de 
transformaciones en la forma de entender y llevar a cabo la docencia, 
evidenciándose con los cambios de paradigmas, de tipo de enseñanza, de 
metodologías y de forma de evaluar,  que evolucionan hacia una educación 
centrada en el aprendizaje y en el cumplimiento de las exigencias de calidad. 
 El nuevo papel de las universidades toma diversos principios como base, 
tales como la formación a lo largo de toda la vida, así como también en la 
flexibilidad en sus metodologías, donde éstas  potencien los contextos formativos 
y en donde los estudiantes sean los protagonistas y el centro de atención del nuevo 
proceso, con lo cual de forma casi automática, el estudiante y el profesor deberán 
asumir nuevos roles, que soporten la articulación entre las nuevas modalidades, 
métodos y sistemas de evaluación, que realmente propicien la adquisición, el 
desarrollo y la maduración de competencias en el estudiante; aspecto que se 
encuentra bien fundamentado pero que aún en la práctica existe resistencia al 
cambio. 
 Esto abre el camino para investigar en la universidad, en donde la 
adquisición del conocimiento  a través de las clases magistrales o expositivas no 
debe pasar a segundo plano, sino complementarse con un proceso de enseñanza 
dinámico y de aprendizaje activo mediante los cuatro contenidos formativos 
mencionados en el informe Delors: aprender a aprender, aprender  a hacer, 
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aprender a ser y aprender a vivir con los demás, contenidos que deben traducirse 
en un acto formativo. (Delors;1996) 
 Se aprecia, por tanto, una necesidad clara de implementar  metodologías y 
métodos de enseñanza-aprendizaje, que favorezcan el aprendizaje autónomo del 
estudiante mediante el aprendizaje cooperativo, producto del trabajo en equipo, 
que lleva a los propios estudiantes a aprender entre sí mismos, a desarrollar 
aprendizajes significativos y un pensamiento crítico mediante el desarrollo de las 
competencias cognitivas de alto nivel, esenciales para el futuro profesional. 
 
 Esta tesis doctoral, se desarrolla como una parte de un proyecto más 
amplio que se encuentra en marcha titulado “Servicio Federado de Erúbrica para 
la Evaluación de Aprendizajes Universitarios” financiado por el Plan Nacional 
I+D+i 2008-2011. EDU2010-15432, Resolución de 30 de diciembre de 2009 
(BOE de 31 de diciembre).  El cual se encuentra enmarcado dentro de las acciones 
de mejora de la enseñanza universitaria que persigue el nuevo EEES, donde se 
resalta como se ha mencionado anteriormente, la importancia de centrar la 
enseñanza en los aprendizajes de los estudiantes y que sean estos junto con la guía 
del profesor, quienes desarrollen las competencias mediante el empleo de 
metodologías que permitan el avance de procesos de reflexión y análisis en la 
evaluación y en la autoevaluación. 
 
 Los nuevos retos de la sociedad de la información y del conocimiento, 
exigen en los estudiantes nuevas funciones cognitivas, el pensamiento crítico es 
valorado como una competencia transversal en el sistema educativo y también 
como aspecto primordial para la evaluación de la información.  Con el fin de 
conocer en profundidad este aspecto de las competencias transversales, la 
evaluación formativa brinda los recursos necesarios para llevar a cabo la 
investigación, mediante la participación periódica de los estudiantes en la 
evaluación entre pares de las actividades o tareas desarrolladas en la asignatura y 
en la autoevaluación tanto de la actividad como del trabajo en equipo; 
modalidades de evaluación y de participación de los estudiantes implementadas 
sin el uso de guías de evaluación y/o erúbricas. 
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 Estas reflexiones y argumentos de las evaluaciones entre pares y de las 
autoevaluaciones,  realizadas por los estudiantes al finalizar el desarrollo de las 
actividades o tareas de la asignatura, permitió realizar un “análisis de contenido”  
y así disponer de un conocimiento empírico,  para llegar a conclusiones y 
reflexionar sobre la  forma de desarrollar los objetivos que plantea el nuevo 
modelo metodológico del EEES. 
 
Ante dichas situaciones de cambio, las tecnologías de la información y de 
la comunicación- TIC,  se introduce  no solo en los procesos de formación, sino 
también en los de evaluación, implementando herramientas tecnológicas que 
ayuden a desarrollar el aprendizaje formativo y el proceso de evaluación continua. 
Una de las formas de realizar la valoración del proceso de aprendizaje de 
los estudiantes, en donde se combine la parte pedagógica con la tecnología, es la 
erúbrica, herramienta de evaluación que permite en esta investigación relacionar 
los indicadores de evaluación establecidos por el profesor con las categorías de 
evaluación y autoevaluación de los estudiantes de segundo semestre en dos 
períodos académicos de la asignatura “Tecnologías de la Comunicación y la 
Información Aplicadas a la Educación” en la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Málaga. 
La importancia de este estudio radica en dar a conocer cualitativamente y 
cuantitativamente la evolución de una de las partes fundamentales de la estructura 
curricular en la universidad, como lo son, dos de las competencias transversales 
según el proyecto Tuning; y en la necesidad de investigar en un modelo de 
enseñanza en donde los estudiantes están más comprometidos con los elementos 
de la evaluación mediante la identificación de los criterios y la realización de 
juicios que son empleados tanto en la evaluación entre pares como en la 
autoevaluación sin orientaciones o guías de evaluación, con el fin de mejorar el 
desempeño como estudiante y la calidad del aprendizaje. 
Los resultados de esta investigación son relevantes especialmente en el 
ámbito académico, por lo que continuará su difusión a través de artículos en 
revistas de impacto, presentación de eventos, congresos y otros espacios, con el 
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fin de contribuir en la ampliación del conocimiento e implementación  de la 
evaluación formativa con nuevas reflexiones que ayude a mejorar las prácticas 
educativas en cuanto al desarrollo y evaluación del propio proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
 
1.2.   Línea de Investigación 
Esta Tesis Doctoral consiste en un trabajo de investigación enmarcado 
dentro de una de las líneas de investigación establecidas por el programa de 
doctorado de Educación e Innovación Educativa, denominado “Innovación  
Educativa y TIC” dirigida y avalada por el doctor Manuel Damián Cebrián de la 
Serna del departamento de Didáctica y Organización Escolar, de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga. 
 
 1.3.   Definición del Problema de Investigación 
 Como foco central de la investigación, a continuación se describe el 
problema de investigación con la siguiente pregunta: 
¿La enseñanza que utiliza la evaluación entre pares y la autoevaluación 
como principios de su modelo formativo, favorecen el desarrollo de las 
competencias transversales en los estudiantes universitarios? 
 
1.4.  Objetivo General de la Investigación 
 El objetivo principal de esta investigación consistió en:  
 Identificar la capacidad de análisis y del trabajo en equipo en los 
estudiantes del grupo A de la asignatura “Tecnologías de la comunicación y la 
información aplicadas a la educación” mediante el análisis de las evaluaciones 
entre pares y de las autoevaluaciones de la actividad y del trabajo en equipo 
realizadas sin el uso de guías de evaluación y/o erúbricas, con el fin de 
comprender el desarrollo de estas dos competencias transversales empleadas en un 
modelo de enseñanza y evaluación formativa en la enseñanza universitaria. 
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1.4.1.  Objetivos Específicos de la Investigación 
Tomando como referencia el supuesto anterior, los objetivos específicos de 
la investigación fueron: 
1.  Analizar el contenido de los argumentos y reflexiones de los estudiantes, en la 
evaluación entre pares, en la autoevaluación de la actividad y del trabajo en 
equipo sin orientaciones y guías de evaluación. 
2.  Identificar los criterios no explícitos empleados por los estudiantes, en la 
evaluación entre pares y en la autoevaluación de la actividad y del trabajo en 
equipo, relacionados con los indicadores establecidos por el profesor en las 
erúbricas de la asignatura. 
3.  Identificar los indicadores establecidos por el profesor en las erúbricas con 
mayor y menor relación con los criterios empleados por los estudiantes en la 
evaluación entre pares y en la autoevaluación de la actividad y del trabajo en 
equipo, en el desarrollo de las tares o actividades de la asignatura. 
4.  Identificar los niveles de las competencias transversales de los estudiantes que 
evaluaron a sus pares y que se autoevaluaron con mejores criterios y que 
obtuvieron notas altas por parte del profesor.  
 
1.5.   Variables de la Investigación 
Las variables de la investigación son: 
 Evaluacion entre pares 
 Autoevaluación de la actividad 
 Autoevaluación del trabajo en equipo 
 Desarrollo de competencias transversales 
 
 
Capacidad de análisis 
Trabajo en equipo 
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1.6.   Esquema General de la Investigación 
 Partiendo del concepto de investigación educativa de Hernández Pina, 
(1995) citado en Buendía, Colás y Hernández Pina (2010), definido como “el 
estudio de los métodos, los procedimientos y las técnicas utilizadas para obtener 
un conocimiento, una explicación y una comprensión científica de los fenómenos 
educativos, así como también para solucionar los problemas educativos y 
sociales” (p.3) la cual debe ser sistemática y ordenada, por tal motivo a 
continuación en la figura 1 se muestra el esquema general de la investigación. 
  
 
Figura 1.  Esquema general de la investigación 
Fuente: Figura de Adaptación propia basada en el desarrollo de la investigación. 
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CAPITULO 2.  
 LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO 
 
2.1.  Una Universidad Cambiante 
 A lo largo de la historia de la educación, han existido muchas reformas y 
varios autores hablan de este proceso de cambio, que se han dado no solo en el 
funcionamiento y en el propio sistema, sino que también los planes de estudio se 
han convertido en retos constantes para la enseñanza, ya que las reformas giran en 
torno no solo a lo que enseña el profesor y a lo que aprende el estudiante, sino; a 
como se enseña y como se aprende; promovidos por el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), el cual es el producto del conceso llevado a cabo en 
Bolonia para establecer un Marco Común de Enseñanza Superior en Europa. 
 
 Para avanzar en el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario es 
importante comprender, como los cambios de forma progresiva han llevado a 
orientar el avance de la formación universitaria con el fin de mejorar la 
cualificación a nivel profesional de los propios estudiantes, siendo por lo tanto, 
éste, el protagonista del proceso de cambio. 
 
 Las grandes etapas y declaraciones de las conferencias sobre las que se 
 asienta el Proceso de Bolonia son: París-La Sorbona (25 de mayo de 
 1998), Bolonia (19 de junio de 1999), Praga (19 de mayo de 2001), Berlín 
 (18-19 de septiembre de 2003) y Bergen (19-20 de mayo de 2005), 
 Londres (17-18 Mayo de 2007) y Leuven/Louvain-la-Neuve (28-29 Abril  
 de 2009) (EEES, 2006-2008,4). 
 
 Esta evolución cronológica se inicia con la Declaración realizada en la 
universidad de la Sorbona en 1998  por los ministros representantes de Francia, 
Alemania, Italia y el Reino Unido para la armonización del diseño del Sistema de 




para adaptar cada sistema universitario en un nuevo marco de educación superior 
antes del 2010 (Rue; 2007) 
 
 Posteriormente a esto, se han desarrollado conferencias que han permitido 
realizar balances de los progresos alcanzados para que el proceso continúe 
mediante la profundización de los objetivos existentes y el establecimiento de 
nuevas directrices.  
 
 Según el (EEES; 2006-2008), este pacto se ha extendido a prácticamente 
todo el continente europeo con los siguientes objetivos: 
 
1. Promover la movilidad de los estudiantes, graduados, profesores e 
investigadores en todo el ámbito europeo. 
2. Formar graduados universitarios para responder mejor a las demandas sociales 
y para facilitar su incorporación al mercado laboral europeo. 
3. Garantizar la calidad en la enseñanza superior con criterios y metodologías 
comparables. 
4. Ofrecer a los estudiantes los conocimientos y estrategias necesarias de 
aprendizaje permanentes. 
 
 El proceso de cambio al transformar tanto la estructura interna de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, y la estructura externa en cuanto a las 
titulaciones universitarias, en el BOE núm. 21 se regula a través del Real Decreto 
55/2005, del 21 de enero, un “nuevo sistema de titulaciones, tal y como se ha 
reafirmado en la comunicación de la Conferencia de Berlín, ha de basarse en dos 
niveles nítidamente diferenciados, denominados respectivamente, Grado y 
Posgrado, que, en su conjunto se estructuran a su vez en tres ciclos” (P. 2842) 
 
 Siendo esto, una de las metas de la Declaración de Bolonia entre otras 
como la restructuración del sistema de créditos ECTS y la movilidad tanto de 
profesores como de estudiantes, “en 2001, con la Declaración de Praga, se 




lo largo de la vida y el papel activo de las universidades en la sociedad” (Uma, 
2013, 4) 
 
 La nueva propuesta junto con los nuevos retos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, fomenta el desarrollo de competencias fundamentales en cada ciclo, 
equivalente a los objetivos que tiene que alcanzar el estudiante; en el primer ciclo 
se han establecido 6 competencias fundamentales que se describen en la tabla 1, 
puesto que “se trata no solo de enseñar, sino también de hacer que los estudiantes 
aprendan.  Saber cómo aprenden, como dedican su tiempo y su esfuerzo a 
aprender, y facilitar su aprendizaje, se convierte en la prioridad de la universidad 
del siglo XXI” (Bautista, Borges & Forés, 2006,22) 
 
 La transmisión de conocimientos de la educación tradicional ya no es 
suficiente en la educación universitaria, porque lo que ésta, debe contribuir a la 
formación integral, dotando a los estudiantes de espíritu crítico y analítico, 
convirtiéndose de esta forma en el sujeto activo y más importante del propio 
proceso de enseñanza-aprendizaje, cambiando de esta manera y de forma 
progresiva las funciones de la universidad. 
 
 La universidad como institución básica de la sociedad, recogidas en la Ley 
Orgánica 6/2001 destaca las siguientes funciones: 
 
1. La intención de mejorar la calidad docente, investigadora y de gestión. 
2. Fomentar la movilidad de estudiantes y profesores. 
3. Profundizar en la creación y transmisión de conocimientos. 
4. Lograr la integración competitiva de la enseñanza universitaria española en el 
nuevo Espacio Europeo de Enseñanza Superior asumiendo la necesidad de una 
profunda reforma en la estructura y organización de la misma. 
  
 La figura 2 muestra esquemáticamente los cambios que afronta el Sistema 
Educativo Español ante el EEES (como se escribirá a partir de ahora), donde se 




Figura 2.  Cambios que afronta el sistema educativo español ante el EEES 
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Fuente: Montanero, Mateos, Gómez, Alejo. (2006). Orientación para la elaboración del plan docente  de una 
asignatura. Badajoz: Servicio de publicaciones, Universidad de Extremadura 
 
 Partiendo del cambio nuclear, con el nuevo sistema de titulaciones, el ciclo 
que nos compete en esta investigación corresponde al primer ciclo de la carrera 
universitaria denominado grado, cuya finalidad es la formación superior de los 
estudiantes para el ejercicio autónomo en su vida tanto personal, social y 
profesional, como se expresa en el artículo noveno del Real Decreto 1393/2007, 
de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales. 
  
  Dentro de los cambios metodológicos, en el proceso de integración en el 
EEES, dirigidos a mejorar la calidad de la enseñanza, lleva  a la universidad a 
impulsar el aprendizaje activo y comprometido por parte del estudiante y del 
profesor, para orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje en torno a las 
competencias y a propiciar el pensamiento crítico.  
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 Con este planteamiento se muestra un proceso de reconceptualización de la 
docencia y del aprendizaje universitario, teniendo como base el análisis de las 
necesidades y realidades actuales, la cual lleva a la reformulación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje como se ha mencionado anteriormente, donde no solo está 
inmerso el cambio del rol del estudiante sino también del profesor,  dentro del 
sistema de aprendizaje formativo con innovadoras modalidades y métodos de 
enseñanza. 
 
 El proceso de convergencia hacia el EEES implica una serie de cambios en 
la forma de entender, organizar y llevar a cabo la docencia universitaria.  Para 
López Pastor (2006), en la mayor parte de los casos, “la clave parece estar en que 
la formación universitaria cambia su centro de atención de los procesos de 
enseñanza (impartidos por el profesor) a los procesos de aprendizaje 
(desarrollados por el estudiante)” (p.46). 
 
 Se ha hablado que el proceso de convergencia hacia el EEES, implica una 
serie de cambios, en enfoques, metodologías y sistemas de evaluación; a 
continuación se ilustra en la figura 3 dichos cambios de planteamiento, donde el 
cambio radica en que el centro de atención pasa al estudiante y a su aprendizaje, 
con un modelo pedagógico de tipo dialógico con el cual se avanza de la enseñanza 
del profesor en la concepción bancaria o en la  memorización de los contenidos a 
un aprendizaje con un modelo pedagógico de tipo dialógico como lo menciona 
Chajin; (2004), enfocado en el desarrollo del potencial del estudiante, en el 
desarrollo integral del mismo mediante un currículo flexible, una didáctica 
participativa y una evaluación integral, con un enfoque de aprendizaje profundo, 
que llevan simultáneamente al cambio de la metodología y del sistema de 
evaluación realizada por el profesor como estrategias para mejorar el proceso de 
aprendizaje de sus estudiantes. 
 El  proceso de convergencia, posee una fuerte coherencia con los modelos 
 centrados en el aprendizaje del estudiante y en el desarrollo de 
 competencias personales y profesionales; también ayuda a generar una 




responsabilidad y autonomía del estudiante en los procesos de aprendizaje, 
generando estrategias de aprendizaje permanente (López Pastor, 2006, 111). 
 

















Fuente: López.  (2009).  Evaluación Formativa y Compartida en Educación Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 Los cambios que propone el proceso de convergencia hacia el EEES, 
respecto al modelo pedagógico y al enfoque del aprendizaje, implica al estudiante 
no solo como protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje sino que es parte 
fundamental en los procesos de evaluación formativa encaminada a mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante, mediante la evaluación entre 
pares y la autoevaluación de su propio aprendizaje de una manera continua. 
 
 Con la figura 3, se abre el camino para ahondar en esta investigación 
puesto que uno de los objetivos fundamentales del proceso de Convergencia 
Europea es promover el cambio metodológico de la Enseñanza Superior, mediante 
el cambio de paradigma  de la enseñanza tradicional centrado en la adquisición de 
conocimientos, a un aprendizaje centrado en la participación activa del estudiante 
en el proceso de la apropiación de los conocimientos y en la adquisición de 
Aprendizaje, Docencia, Universidad, Evaluación y EEES 
Supone un 
cambio 
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competencias generales que se proponen en el primer ciclo, mencionados en los 
documentos denominados Berlín (2003) y Bergen (2005). 
  Las 6 competencias fundamentales que se proponen para este ciclo se 
concretan en  la siguiente tabla: 
 
Tabla 1.  Competencias correspondientes al primer ciclo: grado 
 
Competencias Fundamentales Grado 
Conocimiento Comprensivo 
(Comprender) 
Entender teorías, principios y métodos más relevantes. 
Capacidad para buscar información, seleccionarla, 
valorarla y organizarla en modelos explicativos. 
Aplicación del Conocimiento 
(Hacer) 
Capacidad de aplicar el conocimiento de forma eficaz, 
crítica y creativa, para identificar y resolver problemas 
desarrollando argumentos adecuados. 
Valoración del Conocimiento 
(Valorar) 
Capacidad de evaluación y valoración crítica para la 
elaboración de juicios informados. 
Capacidad de proponer alternativas creativas. 
Comunicación del Conocimiento 
(Comunicación) 
Capacidad para comunicar información, ideas, 
problemas, soluciones. 
Comunicación ágil y clara de forma oral y escrita, 
utilizando los recursos de las TIC. 
Colaboración 
(Cooperar) 
Capacidad y deseo de trabajar y aprender en grupo. 
Aprendizaje a lo largo  
de la Vida 
(Aprender como aprender) 
Capacidad para seguir aprendiendo con un alto grado de 
autonomía. 
Autorregulación del propio aprendizaje. 
Fuente: Tabla de adaptación propia basada en Pérez, Soto, Sola y Servan. (2009).  Los títulos Universitarios y 
las competencias fundamentales: los tres ciclos. España: Akal, S.A 
  
 El reto que tienen las universidades no es sencillo, éste consiste en dejar 
poco a poco el modelo de educación basado en las clases magistrales, en las aulas 
de clase y centrado en el profesor, para pasar a un modelo basado en el estudiante 
y en todas las acciones que faciliten los recursos y herramientas a favor del 
aprendizaje  relevante y eficaz de las competencias. 
 “Por tanto podemos decir, que la universidad pasa de ser un escenario 
despersonalizado y masivo a uno más individual y personal donde se valorará la 
participación y el aprendizaje activo convirtiéndose en el eje de una actividad 




 El propósito de cambio que propone Bolonia, convierte a las universidades 
en contextos de aprendizaje permanente, resaltando los resultados del aprendizaje 
como productos de los procesos de enseñanza-aprendizaje y de las formas de 
evaluar con el fin de comprobar si el estudiante ha logrado desarrollar las 
competencias propuestas como fundamentales. 
 Área, 2006; Biggs, 2005, citado por (Rodríguez, Caucel & Ramos; 2008) 
manifiestan que la educación superior  posee cambios de gran magnitud en el 
modelo de enseñanza-aprendizaje en la educación superior y describen que estos 
cambios se dan en las siguientes direcciones: 
1.  El modelo educativo pasa de estar centrado en el profesor a estar centrado en el 
aprendizaje del estudiante, equilibrando el binomio (docentes) o aprendizajes 
(estudiantes). 
2.  De la clase magistral a la aplicación de una variedad de técnicas didácticas y 
metodologías activas (seminarios, debates, juegos de rol, comentarios de texto, 
estudios de caso…). 
3.  De un modelo expositivo y memorístico del conocimiento a un modelo basado 
en el desarrollo de las competencias de los ámbitos cognitivo, actitudinal e 
interpersonal procurando que casi todos los estudiantes utilicen procesos 
cognitivos de alto nivel como: (analizar, clasificar, comparar, reconstruir 
críticamente). 
4. A incorporar las tecnologías de la información. 
5. A orientar la formación hacia el mercado, globalización, internacionalización y 
regionalización. 
6.  A la necesidad del establecimiento de redes. 
7.  Y tendrá que darse cuenta de los cambios en el dominio socio-cultural, como la 
individualización, la cientifización y el consumismo. 
 
2.2.  Cambios en la Enseñanza y en el Aprendizaje Universitario 
 
 Los cambios generados por la nueva concepción sobre el proceso de 




a una enseñanza centrada en el estudiante y en el propio aprendizaje, que conlleva 
a la adopción de nuevos enfoques, metodologías, sistemas de evaluación y una 
enorme transformación en las funciones tanto del profesor como del estudiante, 
por lo que se desarrolla de una forma complementaria. 
 Los cambios en los modelos de aprendizaje y la implementación de las Tic 
hacen que se planteen también nuevas metodologías llevando a la educación a 
afrontar un periodo de reformas y actualizar su labor formativa. 
 La tarea formadora de la educación superior está actualmente relacionada 
con el fenómeno tecnológico, llevándola a la configuración de una nueva 
estructura educativa y social, según Monereo y Pozo “los procesos de cambio en 
la enseñanza están actualmente relacionados con el uso de las tecnologías, no solo 
como soporte del conocimiento sino que esta afecta a la propia naturaleza del 
conocimiento y los espacios en que se trasmiten” (p.24) 
 Para Ríos y Ruiz (2011), la última revolución surge en la década de los 
ochenta gracias a la aparición de las nuevas tecnologías de información y las 
comunicaciones (TIC), también para Prendes y Castañeda (2010), estos cambios 
significativos y vertiginosos son los más influyentes puesto que “ en el ámbito de 
las organizaciones educativas, también las TIC han sido el argumento para 
algunas de las innovaciones que estamos viviendo, pero hemos de  señalar como 
especialmente llamativa la evolución en el sistema de enseñanza superior, una 
evolución observable en todos los aspectos: desde las aulas hasta los modelos de 
enseñanza, las prácticas docentes, las actividades de los estudiantes…” (p.9) 
 Las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologías en la educación 
permiten potenciar el aprendizaje mediante un tipo de interacción diferente entre 
el estudiante  y el profesor, así como la interacción entre los compañeros, donde 
se buscan fundamentalmente que el propio estudiante sea más participativo y 
activo en el proceso de formación y que la participación del profesor también sea 





 La integración de la tecnología al proceso enseñanza-aprendizaje  debe ser 
una herramienta que facilite y complemente el aprendizaje de los estudiantes, 
llevando a que el aprendizaje sea relevante y que permita la comunicación, por 
ello, los cambios que se han dado con el uso de las Tic en la educación están 
llevando a nuevos procesos de comunicación, interacción, trabajo entre 
estudiantes y profesores y viceversa, cambios en la forma de comprender el 
conocimientos y de adquirir la información así como cambios en la evaluación, 
con el fin de lograr uno de los objetivos de la educación, que es el de  integrar el 
estudiante en la sociedad. 
 
 En el documento aprobado en la Conferencia Mundial sobre Educación 
Superior celebrada en París (1998), se considera que es “imprescindible para toda 
sociedad una educación superior renovada para afrontar los desafíos del siglo 
XXI, para garantizar su autonomía intelectual, para producir y hacer avanzar los 
conocimientos y educar y formar ciudadanos responsables y conscientes, y 
especialistas cualificados” (p.8) 
 
 Las modalidades de formación apoyadas en las TIC llevan a nuevas 
 concepciones del proceso de enseñanza-aprendizaje que acentúan la 
 implicación activa del estudiante en el proceso de aprendizaje; la atención 
 a las destrezas emocionales e intelectuales a distintos niveles; la 
 preparación de los jóvenes para asumir responsabilidades en un  mundo  
 en rápido y constante cambio; la flexibilidad de los estudiantes para entrar 
 en un mundo laboral que demandará formación a lo largo de toda la vida; y 
 las competencias necesarias para este proceso de aprendizaje continuo 
 (Salinas, 2004,3). 
 
 La incorporación de las TIC a los procesos de enseñanza superior  hace 
parte de las transformaciones y de las innovaciones de la educación, puesto que 
producen cambios directos e indirectos en el sistema de enseñanza, en el rol del 




implicaciones institucionales, llevando de esta forma a la educación superior a la 
calidad y a una enseñanza- aprendizaje flexible. 
 
 La educación superior renovada conlleva una evolución progresiva hacia 
una enseñanza centrada en el aprendizaje, lo menciona Prieto, citado en Torres & 
Gil, 2004,114), en la siguiente tabla: 
 
Tabla 2.  La evolución hacia una enseñanza centrada en el aprendizaje 
Desde… Hacia… 
 Una enseñanza centrada en la 
transmisión del conocimiento. 
 La primacía del aprendizaje. 
 Las múltiples investigaciones realizadas 
en torno a las características de una 
enseñanza eficaz. 
 La creciente investigación sobre el 
mejor método de facilitar el 
aprendizaje de los estudiantes. 
 La planificación de la enseñanza basada 
casi exclusivamente en la programación 
de los contenidos. 
 La consideración, en el diseño 
mismo de las clases, el conjunto 
integrado de elementos que 
intervienen en el proceso didáctico. 
 La evaluación sumativa como elemento 
de control de aprendizaje. 
 La evaluación formativa al servicio 
del mismo. 
 Las estrategias metodológicas orientadas 
a la comunicación de la información. 
 La diversificación y adaptación de 
los métodos de enseñanza para 
ayudar a los alumnos a alcanzar los 
resultados de aprendizaje. 
 Un sistema de tutorías y apoyo al 
estudiante  con la función primordial de 
clarificar algunos contenidos explicati- 
 vos en clase. 
 
 El énfasis en la interacción entre 
profesores y estudiantes como un 
espacio privilegiado para atender a 
la dimensión humana en la 
educación. 
Fuente: Prieto.  (2004).  La alineación constructiva en el aprendizaje universitario citado en Torres & Gil. 
Madrid: Comillas. 
   
 Prieto (2004), hace mención a estos cambios en honor a un nuevo enfoque 
centrado en el aprendizaje de competencias y no tanto en la enseñanza de 
contenidos, pero centrar la enseñanza en el estudiante y en el aprendizaje conlleva 
simultáneamente a una restructuración de roles y a nueva visión del aprendizaje 




 Al ver el aprendizaje como un proceso y no solo como un producto, este se 
caracteriza según Pérez, et al; (2009), por ser “activo, autentico, transparente, que 
ofrezca confianza y refuerce la autoestima, que prime la comunicación, que 
fomente el uso de las TIC, que promocione autonomía, iniciativa y 
responsabilidad en los aprendices y que promueva la cooperación” (p.11) 
 Y la nueva reestructuración de roles nos lleva a la nueva función del 
profesor y del estudiante dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje o a una 
redefinición del papel del profesor y del estudiante como se muestra en el 
esquema sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en la universidad en la 
siguiente figura: 
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 En la figura 4, se esquematiza el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
universidad producto de la necesidad de un cambio con la convergencia en el 
nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, en el cual en el mundo 
universitario se producen tres grandes aprendizajes, clasificados como el 
autoaprendizaje, el aprendizaje mediado, el cual es el resultado de la acción de 
recursos de nuestro entorno sobre nosotros mismos, aquí se encuentra a los 
padres, profesores, compañeros, entornos social y comunidad educativa como 
promotores del aprendizaje y por último el aprendizaje reflexivo; base de la 
construcción del conocimiento y el último fin de la educación superior, este tipo 
de aprendizaje  se encuentra valorado en un nivel educativo alto y tiene como 
finalidad, enseñar a los estudiantes a pensar por sí mismos y como consecuencia 
ser menos dependiente del profesor y de esta forma generar la propia reflexión.  
 También se puede observar que se describen las tres maneras de enfrentar 
los retos del aprendizaje en la enseñanza superior, para que el aprendizaje sea 
relevante y se dé a lo largo de la vida, estas maneras se enmarcan dentro del 
cambio de la enseñanza universitaria, como aprender a aprender, formación 
integral y el desarrollo de competencias.   
  
 Como se ha descrito anteriormente a raíz del proceso de convergencia 
europea, para construir el nuevo EEES, la reforma educativa implica no solo un 
“cambio estructural sino un cambio en la relación de enseñanza-aprendizaje y por 
ende, una reformulación de roles y competencias tanto del profesorado como del 
alumnado” (Rodríguez, Caurcel & Ramos, 2008,47) 
 
 En la figura 4, se muestra como redefinición del papel del profesor y del 
estudiante que lleva a este último a asumir más responsabilidades en su proceso 
de aprendizaje y al profesor a enfrentar cambios en su formación inicial y 
continúa, así como en el proceso de enseñanza, para que los retos y 
transformaciones alcancen la calidad en la educación superior, exigencia que se 





 “Inmersos en esta dinámica de cambio aparece un nuevo rol del profesor 
como innovador, un papel crucial de la institución y asimismo, un nuevo concepto 
de estudiante” (Hernández, Martínez, Da Fonseca & Rubio, 2005, 12) 
 
 Antes de profundizar en el nuevo perfil del estudiante y del profesor es 
importante tener presente los cambios que se han dado en los diferentes aspectos 
de la enseñanza.  Cambios respecto a la forma de aprendizaje de los alumnos, la 
forma de la enseñanza de los profesores, el tipo de currículo, el tipo de tareas, la 
forma de la mediación social, el uso de las herramientas empleadas en el proceso 
y el tipo de evaluación realizada, como se describe a continuación: 
Figura 5.  Cambios en los aspectos de la enseñanza  
 
  Ahora  Antes 
 
Aprendizaje 
  Construcción activa 
 Conexiones 
 Situado 






  Transformación 
 Andamiaje 












  Autenticas 
 Conjunto de 
Representaciones 
 
  Aisladas 















  Uso interactivo e 
integrado de los 
ordenadores 
 
  Papel y 
  Lápiz 
 
Evaluación 






  Pruebas de rendimiento 
 
 
 Test estandarizados 
 
Fuente: Figura de adaptación propia basado en Marcelo (2001) citado  por Gairín en Monereo & Pozo,  




 Estos cambios en los aspectos de la enseñanza llevan directamente a la 
modificación de la función tanto del estudiante como del profesor en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; dicha relación se complementa porque en como aprende el 
alumno depende del énfasis en como enseña el profesor y viceversa. 
 
2.3.  Nuevo Perfil del Estudiante y del Profesor 
 Como se ha mencionado anteriormente, la universidad como parte de la 
sociedad se encuentra inmersa en una época de cambio marcada especialmente 
por la globalización, de ahí que uno de los cambios estratégicos básicos de la 
reforma según Murga y Quicios (2006), “ sea la necesidad de convertir la 
formación específica en una formación general” (p.35) 
 Con esta conversión se busca pasar de lo que el profesor quiera enseñar a 
lo que realmente el estudiante necesita aprender, por lo que el nuevo proceso y 
pedagogía de  enseñanza-aprendizaje se enfoca en el aprendizaje centrado en las 
competencias. 
 Por lo que vale la pena resaltar que el paso del aprendizaje centrado en la 
enseñanza de conocimientos a una enseñanza centrada en el propio estudiante, 
obliga al profesor a cambiar la relación que este tiene con sus estudiantes, así 
como la metodología y la forma de evaluación de los aprendizajes.  Para que el 
profesor universitario pueda desempeñar con éxito y calidad su rol profesional 
debe poseer un conjunto de competencias, entre ellas se encuentran las 
competencias con la materia, metodológicas, comunicativas, tecnológicas, 
interpersonales, evaluativas, investigadora e institucionales. (Rodríguez, Caucel & 
Ramos; 2008) 
 Para abordar, el rol del estudiante y el rol del profesor, se tendrá en cuenta 
los cambios en los aspectos de la enseñanza, de la figura 5, exclusivamente del 
(ahora);  y de la redefinición de los papeles desempeñados por cada uno, como lo 
muestra el esquema 4 sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
universidad, en la cual la gran innovación  supone para todos los agentes 




Martínez, Da Fonseca y Rubio (2005) “nuevos modelos de enseñar y aprender. 
Transformaciones que suponen retos y tareas que pretenden en gran medida, la 
calidad, equidad y mejora de la educación superior” (p.9) 
 
 2.3.1.   El Rol del Estudiante  
 El rol del estudiante del siglo XXI  es muy diferente, citando a Descalzo 
(2004), este tipo de estudiante ejerce un rol activo el cual consiste en: 
1.  Autodirigirse su proceso de aprendizaje. 
2.  Buscar y analizar la información a través de diversas tecnologías. 
3.  Desarrollar el pensamiento crítico y la creatividad. 
4.  Ser sensible en las propuestas de los compañeros. 
5.  Ser proactivo y automotivarse. 
6.  Aprender a aprender. 
 
 Teniendo en cuenta estos roles, el estudiante podría ser el agente activo 
más importante del proceso de enseñanza-aprendizaje, estableciendo una relación 
nueva con el saber, con el profesor, con sus compañeros y con la información. 
(Rodríguez, Caurcel & Ramos; 2008) 
 Visto desde el nuevo perfil de estudiante universitario es definido como un 
estudiante “adiestrado en competencias, flexibles, dúctiles y adaptables en cuanto 
gestor del conocimiento en una sociedad globalizada y en permanente cambio” 
(Murga & Quicios, 2006, 36) 
 El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) “promueve una 
 teoría basada en el supuesto de que sólo se logra un aprendizaje eficaz 
 cuando es el propio estudiante el que asume la responsabilidad en la 
 organización y desarrollo de su trabajo académico. Aceptar este principio 
 supone enfocar necesariamente los procesos de enseñanza desde una 
 perspectiva distinta a la actual ya que el centro de la actividad pasa del 




 En cuanto a la forma de abordar el aprendizaje por parte de los estudiantes, 
numerosos trabajos de investigación a nivel internacional y nacional han llegado a 
conclusiones muy similares, entre ellos se encuentran (Marton y Saljo, 1976; 
Svensson, 1977; Biggs, 1987; Ramsden, 1992; Cabanach, 1997; Hernández Pina, 
2002; entre otros citados por Hernández, Martínez, et al. 2005,15) 
 El abordaje del aprendizaje se clasifica en enfoque superficial y enfoque 
profundo, el primero hace referencia a la forma de procesar la información  
indicando una concepción reproductiva, el cual se relaciona con la enseñanza 
tradicional, mientras que el segundo hace referencia a una concepción de 
comprensión e interés por el significado, el cual se relaciona con el nuevo modelo 
de enseñanza-aprendizaje, por lo tanto se abordara los elementos característicos de 
los alumnos que adoptan este último enfoque. 
Tabla 3.  Elementos característicos de los estudiantes que adoptan el enfoque 
de aprendizaje profundo 
ENFOQUE PROFUNDO 
 El aprendizaje es un acto emocionalmente satisfactorio. 
 Mantienen una concepción cualitativa del aprendizaje: transformar, cambiar las formas 
de ver el mundo, ser creadores de su realidad, fomentar la metacognición y promover el 
desarrollo personal. 
 Su motivación está basada en el interés por las materias, comprenderlas y conseguir que 
el aprender tenga un significado personal. 
 Conciben la tarea como un medio de enriquecimiento personal. 
 Son capaces de programar a largo plazo y están abiertos a sugerencias sobre como 
planificar su trabajo y llevarlo a cabo eficazmente.  Por tanto, definen sus objetivos y lo 
persiguen. 
 Las estrategias que utilizan están basadas en su interés hacia la materia y la utilizan para 
maximizar la comprensión y satisfacer su curiosidad. 
 Relacionan los componentes de las tareas entre sí y con otras materias, integrándolas en 
un conjunto. 
 Buscan el significado inherente en la tarea. 
 Interaccionan crítica y activamente con la materia examinando argumentos lógicos y 
relacionando la evidencias con las conclusiones. 
Fuente: Cuadro resumen de adaptación propia basado en Hernández Pina, 1993, 1996, Hernández Pina et al., 
2001; Biggs, 1999; Richardson, 2000; Hassall y Joyce, 2001; Yan y Kember, 2004, etc., citado por 
Hernández, Martínez, et al, 2005. Aprendizaje, competencias y rendimiento en Educación Superior. Madrid: 





 En el eje de la formación, las nuevas propuestas universitarias abogan por 
que el estudiante sea el centro y protagonista del proceso de aprendizaje y “se 
sustituya la importancia de la enseñanza y la adquisición de conocimientos por la 
importancia del aprendizaje y la adquisición de competencias” (González y 
Wagenaar, 2003 citado por Bautista, Borges & Forés, 2006,22) 
 Acorde con el rol del estudiante, su proceso de aprendizaje actualmente se 
encuentra determinado por el uso de las tecnologías como una forma de 
procesamiento de información, de comunicación y de evaluación, el responsabili-
zarse de su propio aprendizaje lo lleva a elaborar también técnicas y materiales 
didácticos que ayuden a dirigir el aprendizaje junto con el profesor y sus 
compañeros mediante el trabajo cooperativo, al alternar el trabajo individual con 
el grupal que le permite compartir ideas, opiniones, preguntas y valorar las de sus 
pares, así como fomentar el pensamiento crítico y reflexivo mediante la 
evaluación y la autoevaluación permanente. 
 
 2.3.2.  El Rol del Profesor 
 Analizar el rol del profesor no es una tarea fácil, teniendo en cuenta la 
ambigüedad de los cambios en los que conviven nuevos y viejos modelos. (Gairín 
citado en Monereo & Pozo; 2003) 
 Partiendo de la idea de Madrid, citado por Valdivia (2011),  lo se pretende 
con el nuevo perfil es capacitar a los estudiantes para que utilicen con mayor 
amplitud y seguridad los conocimientos que reciban, pasando de “un aprendizaje 
basado en la enseñanza a un modelo basado en el aprendizaje” (34-35); en el cual 
este último modelo se encuentra centrado en el estudiante, favoreciendo su 
implicación, actividad y protagonismo en el proceso de formación.   
 El profesor, ya no es concebido como un docente, “sino como un 
acompañante en el proceso de aprender que ayuda al estudiante a alcanzar ciertas 
competencias, un consejero, un orientador y un motivador” (Murga y Quicios, 




 El énfasis en el aprendizaje del estudiante para Morales (2005), “lo que 
quiere decir es que nuestra tarea como profesores no es enseñar, sino ayudar a 
aprender.  El que aprende es el estudiante y nuestra tarea es facilitar ese 
aprendizaje” (p.2) 
 Dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje el profesor es el sujeto que 
crea el ambiente de aprendizaje y da las oportunidades para aprender, pero el 
estudiante es el sujeto importante en este proceso puesto que es él, quien utiliza 
esas oportunidades y aprende. (Morales; 2005) 
 

















Fuente: Lázaro citado en Apodaca y Lobarto, (1997). Calidad en la Universidad: Orientación y Evaluacion. 
Barcelona: Leartes. 
 
 En el esquema de la figura 4, sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
la universidad, se planteó la redefinición del papel del profesor y lo centró como 
tutor promotor del desarrollo integral del estudiante, Lázaro citado en Apodaca y 

















Lobato (1997), habla de la acción tutorial de la función docente universitaria y se 
refiere a ella como” una cuestión clásica y moderna, ya que en la actualidad, ha 
adquirido cierta importancia como función clave de la relación docente-discente” 
(p.71) 
 Para este autor, el rol del profesor emana del propio ejercicio profesional y 
por lo tanto requiere competencias docentes que se adapte a las características del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, en donde posea las siguientes características en 
cuanto a la función, actividad, actitud, rol y preparación, como lo muestra  la 
figura 6. 
 Dentro de este marco, el papel del profesor no se centra en enseñar sino en 
contribuir a que los estudiantes “aprendan a aprender” así como a promover el 
desarrollo cognitivo como el personal mediante el empleo de diferentes 
herramientas o recursos que le permitan orientar o mediar el propio aprendizaje 
del estudiante.   
 









Fuente: Figura de adaptación propia basado en  Marques (2000). Los docentes: funciones, roles, 











materiales Investigar en 




















 La figura 7, muestra las siete funciones que debe realizar el profesor, 0) 
diagnosticar las necesidades, consiste en conocer a los estudiantes tanto a nivel 
individual como grupal así como sus necesidades teniendo en cuenta las 
características a nivel de conocimiento, intereses, emocionales, experiencia, etc.   
1) Preparar las clases, conlleva  planificar el curso en cuestión del diseño del 
currículo y diseñar estrategias de enseñanza-aprendizaje como las actividades 
didácticas, dirigir a los estudiantes hacia el aprendizaje autónomo, diseñar 
ambientes de aprendizaje con nuevos instrumentos informáticos y telemáticos y 
ofrecer a los estudiantes actividades que les conduzcan al logro de los objetivos.  
2)  Preparar los materiales, consiste en elegir los materiales que se utilizaran en la 
asignatura, diseñar o preparar materiales didácticos en soporte tradicional o con 
Tic que faciliten el aprendizaje.  3)  Motivar al estudiante, significa despertar el 
interés o el deseo de aprender  hacia los objetivos de la asignatura, hacia el 
desarrollo de las actividades, proporcionando un clima de confianza y una 
relación más cercana.  4)  Docencia centrada en el estudiante, incluye gestionar el 
desarrollo de las clases, informando al estudiante de los objetivos, contenidos, 
actividades y sistemas de evaluación formativa y sumativa, así como fomentar la 
autoevaluación  por parte de los estudiantes.  5)  Ofrecer tutoría, consiste en 
realizar el seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes de forma individual 
y proporcionar una retroalimentación adecuada ya sea de forma personal o 
mediante Tic.  6)  Investigar en el aula con los estudiantes,  consiste en realizar 
trabajos cooperativos con los estudiantes, tener predisposición a la investigación, 
a innovar en el desarrollo de nuevas actividades, a valorar los resultados obtenidos 
periódicamente, a hacer parte de la formación continua, a fomentar el trabajo 
cooperativo, autónomo, la perspectiva crítica, el pensamiento creativo, así como la 
adaptación al cambio, el aprender de los errores, el autoaprendizaje y el 
aprendizaje significativo.  7)  Por último la colaboración en la institución, se 
refiere a la realización de trámites burocráticos que conlleva la docencia, como el 
control de asistencia, notas, actas y la utilización de las ayudas tecnológicas. 
(Marques; 2000) 
 Teniendo en cuenta que todos los estudiantes y todos los profesores son 




formación continua  y permanente en una relación bidireccional junto con las 
necesidades de la sociedad, el estudiante se encuentra en un constante aprender a 
aprender y el profesor  en una renovación  del proceso de enseñanza basada en el 
aprender a enseñar. 
 La adopción del modelo por competencias en educación superior supone, 
para el profesor, cambiar el  faro de la enseñanza al aprendizaje por lo que las 
funciones del profesor abarcan muchos más aspectos que la tradicional 
transmisión de conocimientos y la evaluación cuantitativa. 
 
 “Trabajar en competencias supone focalizar el proceso en el aprendizaje 
del estudiante. El profesor se convierte así en un facilitador de esa andadura” 
(Martínez, Cegarra & Rubio, 2012, 383) 
 




CAPITULO 3.   
 EL PROCESO DE ENSEÑANZA – APRENDIZAJE 
 
 El proceso de enseñanza-aprendizaje suele ser complejo, puesto que en él, 
intervienen muchas variables que llevan a desarrollar un modelo educativo de 
calidad y que propicia una plena incorporación a la sociedad del conocimiento y 
de las Tic.   Al hablar de una universidad con un modelo educativo de calidad  y 
no de una universidad de masas, significa que las prioridades han cambiado y que 
los cambios promovidos por el EEES, llevan a retos con nuevas responsabilidades 
y formas de participación. 
 Las orientaciones impulsadas por el EEES, advierten que la planificación 
 didáctica de una materia o asignatura no puede limitarse a distribuir los 
 contenidos a lo largo de un cronograma utilizando como sistema de 
 cómputo de la actividad docente el llamado crédito europeo ECTS 
 (European Credits Transfer System).  El elemento central de dicha 
 planificación debe ser exponer secuencialmente todo el conjunto de 
 actividades y tareas a realizar para orientar las experiencias que  habrán 
 de recoger los estudiantes a lo largo  del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 Ello significa que una vez establecidas las competencias  (aprendizajes a 
 alcanzar), la planificación de la materia exige precisar modalidades y 
 metodologías de enseñanza-aprendizaje adecuadas para su adquisición, así 
 como los criterios y procedimientos de evaluación a utilizar para 
 comprobar si se han adquirido realmente (De Miguel, 2006, 17). 
 De Miguel (2006), plantea un modelo del proceso de enseñanza-
aprendizaje en el cual se encuentran los tres componentes necesarios en toda 
planificación de un programa formativo, en este modelo se encuentra las 
modalidades y métodos de aprendizaje, así como las estrategias evaluativas. 
 El modelo propuesto por de Miguel (2006), difiere del concepto de 
enseñanza-aprendizaje lineal y tradicional en el que a partir de los contenidos, el 




contrario la figura 8, muestra las modalidades, los métodos de enseñanza y los 
sistemas de evaluación interrelacionados e integrados con las competencias a 
desarrollar por parte del alumno. 
 















                                                               Contexto organizacional 
 
Fuente: De Miguel, M. (2006). Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de Competencias. 
Asturias: Ediciones Universidad de Oviedo 
 
 De Miguel (2006), menciona que los elementos claves que configuran el 
trabajo a realizar a la hora de efectuar la planificación metodológica sobre una 
materia son “las competencias a alcanzar, las modalidades organizativas o 
escenarios para llevar a cabo los procesos de enseñanza-aprendizaje, los métodos 
de trabajo a desarrollar y los procedimientos de evaluación a utilizar para verificar 
la adquisición de las metas propuestas” (p.31) 
           En este modelo del proceso de enseñanza-aprendizaje, se centrara en las 
competencias, antes de abordar los elementos principales de este proceso, como 
las modalidades, los métodos y los sistemas de evaluación para lograr las 
competencias en la educación superior. 
          Cada época, cada escenario y cada momento histórico, generan 
determinados retos para la educación, los cuales giran en torno hacia la 









surgido en la educación como una alternativa para abordar las falencias de los 
modelos y enfoques pedagógicos tradicionales y éstas se han ido incorporando en 
la comunidad pedagógica al brindar respuestas claras en torno al currículo, al 
aprendizaje, la evaluación y la gestión educativa-docente, por lo que ha generado 
nuevas formas de mediar los procesos de enseñanza y evaluación en los 
estudiantes. (Tobón, Pimienta & García; 2010) 
 
3.1.  Aproximación al Concepto de Competencia 
 El termino y la definición de competencia se puede forjar desde diferentes 
autores, puntos de vista y opiniones múltiples, se han establecido gran diversidad 
de conceptos dados por varios autores, entre los que se encuentran a continuación 
en la tabla 4, donde se puede observar la evolución en su definición. 
 
 Respecto a la definición de competencia, ésta posee múltiples definiciones 
como se ha mencionado anteriormente y diversos enfoques para aplicarlo en la 
educación, para Tobón (2006),  “desde mediados de la década de los años noventa 
esta concepción de las competencias también ha sido implementada en 
instituciones educativas de varios países, buscando con ello formar personas con 
ciertas competencias que les posibiliten un mayor impacto en la inserción laboral” 
(p.2) 
 
 Las competencias son un enfoque para la educación y no un modelo 
 pedagógico, pues no pretenden ser una representación ideal de todo el 
 proceso educativo, determinando cómo debe ser el  proceso instructivo, el 
 proceso desarrollador, la concepción curricular, la concepción didáctica y 
 el tipo de estrategias didácticas a implementar. Al contrario, las 
 competencias  son un enfoque,  porque sólo se focalizan en unos aspectos 
 específicos de la  docencia, del aprendizaje y de la evaluación, como son: 
 a)  la integración de los conocimientos, los procesos cognoscitivos, las 
 destrezas, las habilidades, los valores y las actitudes en el desempeño ante 
 actividades y problemas;  b)   la construcción de los programas de 




 profesionales, sociales, ambientales y laborales del contexto; y  c) la 
 orientación de la educación por medio de estándares e indicadores de 
 calidad en todos sus procesos (Tobón, 2006, 1). 
  
 A continuación se describen de forma ascendente, diferentes definiciones 
de varios autores sobre el término de competencia: 
 
Tabla 4.  Definiciones de competencia 
AÑO AUTOR DEFINICION 
1992 Kane Grado de utilización de los conocimientos, las habilidades y el buen 
juicio asociados a la profesión, en todas las situaciones que se pueden 
confrontar en el ejercicio de la práctica profesional. 
1998 Stephenson 
y Yorke 
Integraciones de conocimientos, habilidades, cualidades personales y 
comprensión utilizadas adecuadamente y efectivamente tanto en 
contextos familiares como en circunstancias nuevas y cambiantes. 
2001 Winert Habilidad respecto a un dominio básico pero, sobre todo, implica 
regulación, monitorización y capacidad de iniciativa en el uso y 
desarrollo de dicha habilidad. 
2002 Roe Habilidad aprendida para llevar a cabo una tarea, deber o rol 
adecuadamente.  Tiene dos elementos distintos: está relacionada con el 
trabajo específico en un contexto particular e integra diferentes tipos de 
conocimientos, habilidades, actitudes.  Se adquiere mediante el learning-
by-doing.  A diferencia de los conocimientos, habilidades y actitudes, no 
se puede evaluar independientemente.  También hay que distinguir las 
competencias de rasgos de personalidad, que son características más 
estables del individuo. 
2004 Perrenoud Actitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones análogas, 
movilizando a conciencia y de manera a la vez rápida, pertinente y 
creativa, múltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-
competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de 
percepción, de evaluación y de razonamiento. 
2007 Collis Integración de conocimientos, habilidades y actitudes de forma que nos 
capacita para actuar de manera efectiva y eficiente. 
2008 Prieto Ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo.  Las competencias 
tienden a transmitir el significado de lo que persona es capaz de o es 
competente para ejecutar, el grado de preparación, suficiencia o 
responsabilidad para ciertas tareas. 
2010 Tobón et al. Actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver 
problemas con idoneidad y compromiso ético, movilizando los diferentes 
saberes: ser, hacer y conocer. 
Fuente: Martínez, A., Cegarra, J., Rubio, J. (2012). Aprendizaje basado en competencias: Una propuesta para 
la autoevaluación del docente. Revista de curriculum y formación del profesorado “Profesorado” Vol. 16, nº 




 Para Del Pozo (2012), una competencia es “la integración de un conjunto 
de capacidades que se ponen en acción en un contexto determinado para 
solucionar un problema.  Esas capacidades permiten un desempeño satisfactorio 
en situaciones reales, de acuerdo con los estándares establecidos.” (p.14) 
 Conforme a la propuesta de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), las competencias, capacidades o cualidades 
fundamentales, son el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores, 
emociones, motivaciones que cada individuo o grupo pone en acción para 
entender e intervenir en cada situación de la vida real, personal o profesional.    
 Con esta definición se abordara a continuación los componentes de la 
competencia. (Pérez, Soto, Sola & Servan; 2009) 
 
 3.1.1. Componentes de la Competencia 
 
 
 Para (Sanz;2012), la competencia supone la interacción de tres 
componentes esenciales, los cuales son: 
1. Un conjunto de capacidades (habilidades) que se apoyan entre sí para ejecutar 
con éxito una determinada tarea académica, profesional o social en un escenario 
concreto.  
2. Un conjunto de conocimientos generales procedentes de disciplinas científicas 
y de conocimientos específicos propios de una profesión.  
3. Una actitud apropiada para el desempeño de una función y a la aceptación de 
valores sociales y culturales, a la comunicación y a la cooperación con los demás.  
 
 Estos tres elementos pueden estar claramente diferenciados o pueden estar 
agrupados por la parte visible que contiene las habilidades y los conocimientos y 
la parte invisible que está conformada por las actitudes, disposiciones, valores, 
rasgos, motivos y autoconcepto como es abordado por De Miguel (2006) y se 











 Visible                              Habilidad 
                                       Conocimiento 
 
 
  Invisible                       Autoconcepto 
                                              Rasgos 
                                             Motivos 
 
Fuente: Figura adaptada, basada teorías de: De Miguel, (2006) y Sanz, (2012). 
   
   La parte visible hace referencia a las habilidades y conocimientos; las 
habilidades son las capacidades que tienen los estudiantes para desarrollar una 
determinada tarea y el conocimiento es la información que posee, relacionada con 
teorías en un área específica; por lo que los subcomponentes que conforman las 
habilidades son: a) intelectuales, b) de comunicación, c) interpersonales y d) 
organización; y los subcomponentes del conocimiento son:  a) generales para el 
aprendizaje, b) académicos vinculados a una materia y c) vinculados al mundo 
profesional. 
 En la parte invisible se encuentran los componentes más arraigados a la 
personalidad del estudiante, como son los motivos que impulsan al estudiante 
hacia la obtención de los objetivos, el auto concepto que refleja la propia imagen 
del estudiante, los rasgos de personalidad, actitudes y valores necesarios para el 
ejercicio profesional, con dos subcomponentes: a) el desarrollo profesional y b) el 
compromiso personal. 
 En esta misma figura, las dos representaciones realizadas por diferentes 
autores, muestran que existen los mismos componentes que contribuyen a la 
formación de una competencia, en ambas se observa la parte visible por encima 
que harían referencia a las competencias específicas, mientras que la parte inferior 












competencias transversales, que al ser desarrolladas, el estudiante podría 
desempeñarse con éxito a nivel profesional, independiente de la disciplina elegida.   
 Sin embargo, aunque  en la figura 9 se muestra una línea divisoria entre la 
parte visible y la invisible, la finalidad de la unión de los componente es 
estrictamente didáctica, puesto que ayudan al profesor a establecer el vínculo 
entre la competencias fijadas en el grado y los contenidos desarrollados en las 
actividades formativas. 
 
 3.1.2.  Principios del Modelo de las Competencias 
 El modelo de competencias como nuevo paradigma educativo, tiene una 
serie de principios en los que existe según Tobón, Pimienta y García (2010), cada 
vez mayor consenso en ellos.  
Tabla 5.  Principios con mayor consenso en el modelo de competencias 
 
Pertinencia Las instituciones educativas deben generar sus propuestas de formación 
articulando su visión y filosofía con los retos del contexto y las políticas 
educativas vigentes. 
 
Calidad Los procesos educativos deben asegurar la calidad del aprendizaje en 
correspondencia con un determinado perfil de formación, considerando la 




Los maestros deben orientar sus acciones a formar competencias y no a 




Los maestros deben ser ante todo guías, dinamizadores y mediadores, para 
que los estudiantes aprendan y refuercen sus competencias.  No deben ser 




El cambio educativo se genera mediante la reflexión y la formación de 
directivos, maestros.  No se genera en las políticas ni en las reformas del 
currículo. 
 
Esencia de  
las competencias 
Las competencias son actuaciones o desempeños ante actividades y 





Lo más acordado es que una competencia se compone de conocimientos, 
habilidades y actitudes en forma articulada. 
 
Fuente: Tobón, S. (2009 a, 2010). Citado por Tobón, S., Pimienta, J., & García, J. (2010). Secuencias 




 Aunque existe acuerdo de los siete principios del nuevo paradigma 
educativo abordados en la tabla 5, el autor también menciona que dichos 
principios muchas veces no son seguidos o son seguidos de forma implícita en las 
propuestas educativas debido a la falta de información y análisis. 
 
Figura 10.  Arbol de las competencias 
 
 
Fuente: Figura de adaptación propia, basado en Del Pozo, J. (2012). Competencias profesionales. 
Herramientas de Evaluacion y Portafolio, la Rúbrica y las Pruebas Situacionales.  Madrid: Narcea S.A. 
 
 Retomando las teorías de Tobón (2009) y del Pozo (2012), las 
competencias se encuentran estructuradas en tres grandes grupos.  En la figura 10  
se muestra que las competencias básicas se relacionan con las raíces del árbol,  en 
ella están los conocimientos previos del estudiante y los que se adquieren en la 
formación básica, como la comunicación, habilidades de lectura, escritura, 
matemáticas, autogestión del proyecto ético de vida, manejo de las Tics etc.  El 
tronco equivale a las competencias genéricas o transversales, estas son de amplio 
alcance porque permite al estudiante desempeñarse en diferentes ámbitos, en esta 
competencia se encuentra, la gestión de recursos, el trabajo en equipo, la gestión 











razonamiento, la capacidad de aprender, la capacidad de análisis, la capacidad 
metacognitiva entre otras, competencias de interés en esta investigación,  y por 
último las ramas del árbol están asociadas con las competencias específicas 
relacionadas directamente con el campo profesional o laboral.  
 
3.2.  Las Competencias en la Educación Superior 
 Las competencias están presentes tanto en la propuesta sobre la nueva 
Educación Superior y la forma en que se espera que se formen los estudiantes 
como en la redefinición de la figura y el papel a desarrollar por el profesorado 
universitario.   
 En el primer caso, se  pide que en lugar de llevar a cabo una formación 
orientada al conocimiento, desarrollen procesos formativos que doten a los 
estudiantes  de aquellas competencias que mejoren el ejercicio profesional y la 
formación a lo largo de la vida.   
 El término de competencia ha alcanzado gran importancia en la última 
década y es utilizado tanto a nivel organización y profesional como educativo.  El 
deseo de organizar la Educación Superior en torno a este concepto queda 
consolidado en los acuerdos de la Unión Europea para ofrecer a los ciudadanos 
una formación más completa y así facilitar el ingreso al mercado profesional o 
laboral por lo que  ha llevado al sistema educativo a la organización y renovación 
del sistema de créditos educativos para organizar los currículos formativos. (Sanz; 
2012) 
 La Unión Europea propone unas competencias que el estudiante 
universitario ha de conseguir como resultado del aprendizaje y las divide en dos 
grupos: transversales y específicas.  Desde esta perspectiva de la Unión Europea 
el estudiante universitario ha de obtener estas competencias como resultado de sus 
aprendizajes.  
  Se entiende por competencias específicas aquellas que le aportan una 




teóricos y técnicas propias de un ámbito profesional  o disciplina específica, 
llamado “saber profesional”.  
   Por otra parte, se entiende por competencias genéricas las capacidades que, 
independientemente de un entorno de aprendizaje concreto, deben ejercitarse en 
todos los planes de estudio pues resultan ser relevantes para desempeñar de una 
manera idónea cualquier profesión. En estos momentos, las competencias 
genéricas constituyen una parte fundamental de la estructura curricular de todas 
las titulaciones (Sanz, 2012,19). 
 













Fuente: Sanz, M.L. (2012). Competencias Cognitivas en Educación Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 
 Las competencias genéricas llamadas también competencias transversales 
son las que aportan a los estudiantes las herramientas que necesitan 
independientemente del grado a obtener o de la disciplina que estén estudiando, 
para desempeñarse a nivel personal,  académico y profesional. 
 Estas competencias han sido organizadas en 4 grupos según la figura 11 de 
las competencias que se han de conseguir en el EEES, de la siguiente forma 
(Sanz; 2012): 
1. Cognitivas: son las que se relacionan con el sistema intelectual (análisis, 
síntesis, solución de problemas, toma de decisiones, búsqueda y gestión de la 
información derivada de diversas fuentes, habilidades críticas y autocriticas, 
Competencias 
Especificas Genéricas 




generación de nuevas ideas, diseño y dirección de proyectos, espíritu 
emprendedor.  
2. Socio/afectivas: son las que se relacionan con la convivencia con otras personas 
(trabajo en equipo, colaboración, empatía, control de emociones), entre otras.  
3. Tecnológicas: son las que están relacionadas con la búsqueda y el manejo de la 
información, comunicación, generación y aplicación de conocimiento.  
4. Metacognitivas: son las que se relacionan con la conciencia de los propios 
procesos cognitivos y regulación de la conducta (planificación, monitorización y 
evaluación).  
 
 3.2.1.  Competencias Genéricas o Transversales 
 El proyecto Tuning (Tuning Educational Structures in Europe), enmarcado 
en el proceso de convergencia y adaptación de títulos y planes de estudio al 
EEES, divide las competencias genéricas en tres grupos (González & Wagenaar, 
2003; citado por Sanz; 2012) 
1.  Instrumentales: las cuales se manifiestan mediante: 
 Habilidades cognitivas o capacidades para entender y utilizar las ideas y 
pensamientos relacionados con las cuestiones que se abordan. 
 Capacidades metodológicas para manipular el medio: organización del 
tiempo y estrategias de aprendizaje, toma de decisiones y resolución de 
problemas, utilización de espacios. 
  Destrezas tecnológicas relacionadas con el uso de medios técnicos, 
ordenadores, destrezas en la gestión de información. 
 Destrezas lingüísticas como la comunicación oral y escrita, o el 
concomimiento de un idioma, mostrando las competencias comunicativas: 
buena sinonimia y adjetivación, capacidad de verbalización y 
argumentación. 
 
2.  Interpersonales: Comprenden tanto habilidades individuales relacionadas con 
la capacidad para expresar los propios sentimientos, las propias percepciones 




relacionadas con las habilidades interpersonales, o de trabajo en equipo, o la 
expresión de compromisos éticos o sociales.  Tienden a favorecer los procesos de 
interacción social. 
 
3. Sistémicas: Están relacionadas con aquellas habilidades y capacidades de 
comprensión, sensibilidad y conocimiento, que permiten apreciar las relaciones y 
vinculaciones de las partes de un todo.  Estas capacidades incluyen las destrezas 
para planificar cambios con el fin de mejorar los sistemas en su conjunto y diseñar 
otros nuevos.  Requieren como base, la adquisición previa de capacidades 
instrumentales e interpersonales. 
 
 Estas competencias genéricas según el Proyecto Tuning (Europa) son 
competencias de carácter transversal para cualquier graduado universitario y se 
desarrollan con relación a tres criterios claves: 
 
1.  Contribuyen a obtener resultados de alto valor tanto a nivel personal como 
social. 
2.  Son aplicables a un amplio abanico de contextos y ámbitos relevantes. 
3. Son importantes para que todas las personas puedan hacer frente exitosamente a 
la variedad de exigencias complejas de la vida. 
 
 Profundizando en el proyecto Tuning en los tres grupos que conforman  las 
competencias genéricas o de carácter transversal: 
 
 





DE CARÁCTER TRANSVERSAL 
 
 Capacidad de análisis y síntesis 
 Capacidad de organización y planificación  
 Conocimientos de una lengua extranjera  
INSTRUMENTALES Conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio  
 Capacidad de gestión de la información  
 Resolución de problemas  




 Trabajo en equipo 
 Trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar  
 Trabajo en un contexto internacional  
INTERPERSONALES Habilidades en las relaciones interpersonales  
 Reconocimiento a la diversidad y a la multiculturalidad  
 Razonamiento crítico  
 Compromiso ético  
 Aprendizaje autónomo. APRENDER A APRENDER  
 Adaptación a nuevas situaciones  
 Creatividad  
SISTÉMICAS Liderazgo  
 Conocimiento de otras culturas y costumbres  
 Iniciativa y espíritu emprendedor  
 Motivación por la calidad  
 Sensibilidad hacia temas medio-ambientales  
Fuente: Competencias genéricas para la Educación Superior (Proyecto Tuning Europa) 
 
 
3.3.  Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) 
 
 El informe de la UNESCO realizado por la Comisión Internacional sobre 
Educación, recoge el concepto de competencia cuando concreta los objetivos del 
sistema educativo en cuatro líneas fundamentales: 
1.  Aprender a ser, o actuar con autonomía, juicio y responsabilidad personal. 
2. Aprender a conocer, o asimilar conocimientos científicos y culturales, generales 
y específicos, que completaran y actualizaran a lo largo de toda la vida. 
3. Aprender a hacer, o adquirir procedimientos que ayuden a afrontar las 
dificultades que se presenten en la vida y en la profesión. 
4.  Aprender a convivir y trabajar juntos, ó comprender mejor a los demás, el 
mundo y sus interrelaciones. 
 
 El nuevo enfoque de la educación universitaria tiene bases de las ideas 
pedagógicas del Informe Delors de 1996, en el que se expresaba que la educación 
durante toda la vida o la educación permanente era una de las llaves de acceso al 
siglo XXI, sustentada en los cuatro pilares de la educación o del aprendizaje, que 
consistían en a) aprender a conocer, b) aprender a hacer, c) aprender a vivir juntos 





Figura 12.  Pilares de la educación según el Informe Delors 
 
 
                                                         SER 
 
                        CONOCER                                      HACER 
 
                                                    CONVIVIR 
 
Fuente: Figura de adaptación propia basado en “La educación encierra un tesoro” Informe de la comisión 
internacional sobre la educación para el siglo XXI”, presidida por Jacques Delors. 
 
 
 Teniendo este informe como base, Hué (2008), plantea que “un proyecto 
universitario que contemple estos cuatro principios será capaz de responder a las 
demandas exigidas para las Universidades por la Unión Europea” (p.7) 
 
 Para este autor, al aplicar estos principios a un nuevo concepto de 
universidad se establecería una enseñanza universitaria que enseñe a conocer, que 
enseñe a aprender a hacer, que enseñe a aprender a convivir y a ser; 
posteriormente con el proyecto Tuning se  aborda la concreción de las 
competencias y se ha aceptado en la mayoría de los países europeos sobre lo que 
debe ser el EEES y desde el punto de vista pedagógico la enseñanza basada en 
competencias (ABC), centra la prioridad del proceso enseñanza-aprendizaje en el 
estudiante. 
 
 Para Villa y Poblete (2007), el  aprendizaje basado en competencias 
significa establecer las competencias que se consideran necesarias en el mundo 
actual y que, como es lógico, no pueden ser únicamente determinadas por las 








  Con este enfoque de aprendizaje se pretende desarrollar las competencias 
genéricas o transversales y las competencias específicas necesarias  y requeridas 
según el (ECTS) para la formación del estudiante mediante el desarrollo de 
nuevos métodos y metodologías de enseñanza en la educación superior. 
 
 Llevar a cabo el ABC significa tener en cuenta ciertos aspectos que el 
estudiante debe saber para adquirir la competencia (Villa & Poblete; 2007) 
describen algunos de estos aspectos: 
   
1.  Determinar clara y específicamente en qué consiste la competencia que se 
desea desarrollar y evaluar. 
2.   Formular explícitamente el propósito que se pretende en cada actividad. 
3.   Señalar el contexto y circunstancias en las que se van a realizar las actividades 
(entorno académico, individualmente y/o en grupo, herramientas ó técnicas 
específicas). 
4.   Estimar el tiempo aproximado que se calcula deberían realizarse la actividad. 
5.   Indicar los materiales o recursos necesarios. 
6.   Señalar la estrategia (métodos y procedimientos). 
7.   Ofrecer los indicadores o estándares de lo que se entiende que es una adecuada 
demostración de la competencia (criterios de evaluación relacionados con los 
indicadores y evidencias). 
 
 A través del desarrollo de procesos formativos de calidad, donde el 
estudiante ha de formarse de manera integral, mediante las competencias 
genéricas de carácter transversal que son aplicables a cualquier campo, disciplina 
o profesión y mediante el desarrollo de las competencias específicas, relacionadas 
directamente con el conocimiento o el desempeño dentro de la profesión. 
 En la figura 11 “Competencias que se han de conseguir en el EEES”, y en 
la tabla 16 “competencias genéricas según el proyecto Tuning”, se resaltaron las 
competencias cognitivas/instrumentales y socioafectiva/interpersonales, que 
integran la competencia de análisis-pensamiento crítico y trabajo en equipo, que 




 3.3.1.  Competencias Cognitivas en Educación Superior 
 Según Sanz (2012), las competencias cognitivas “sugeridas por la Unión 
Europea forman parte de la arquitectura mental del ser humano, integrada por los 
procesos que tienen como finalidad preferente comprender, evaluar y generar 
información, tomar decisión y solucionar problemas (p.22) 
 
 El desarrollo de las competencias cognitivas dentro del ciclo formativo de 
grado, hace parte del cambio del nuevo sistema universitario, se destaca su 
importancia porque desarrolla otras competencias que le permite al estudiante 
interpretar, evaluar, generar información, tomar decisiones y solucionar problemas 
mediante el progreso de un pensamiento reflexivo, analítico  y especialmente por 
el pensamiento crítico, progreso que depende del nivel de cognición que posea y 
desarrolle el estudiante.  
 
 En las Universidades Europeas se aboga por  el desarrollo de los niveles 
medio y alto, donde el nivel medio permite la adquisición de conocimientos de 
forma permanente, codificar, almacenar y recuperar información y dominar el 
lenguaje comprensivo; en el nivel de cognición alto se desarrolla el razonamiento, 
la creatividad, la toma de decisiones y la resolución de problemas, estos dos 
niveles se encuentran presentes en las competencias genéricas y favorecen la 
mejora de la calidad de los estudiantes tanto a nivel académico como en un futuro 
a nivel profesional. 
 
  Las competencias cognitivas pueden clasificarse en cinco grupos, Sanz 
(2012), realizo una adaptación del trabajo de Swartz y Parks (1994);  y  muestra 
los cinco grupos en los que se clasifican las competencias cognitivas junto con los 
recursos cognitivos indispensables para la práctica de las  demás competencias, 
cada uno de los grupos está conformado por habilidades o competencias más 



































Fuente: Sanz, M. (2012). Competencias Cognitivas en Educación Superior. Madrid: Narcea S.A. 
 
 Dentro de la clasificación de las competencias cognitivas se profundizara 
en las competencias necesarias para evaluar la información: pensamiento crítico, 
en el que incluye la capacidad de analizar, tema que compete directamente en el 






















1. Investigar fuentes. 
2. Interpretar causas. 
3. Predecir efectos. 
4. Razonar 
analógicamente. 








1. Elaborar ideas. 
2. Establecer relaciones. 
3. Producir imágenes. 
4. Crear metáforas. 







TOMA DE DECISIONES 
Habilidades de: 
Considerar varias opciones, predecir sus 
consecuencias y elegir la mejor en 
situaciones individuales y grupales. 
Requiere las habilidades del 
pensamiento comprensivo, crítico y 
creativo. 
SOLUCION DE PROBLEMAS 
Habilidades de: 
Considerar varias soluciones, predecir sus 
efectos, elegir la mejor, verificarla, 
evaluarla en situaciones individuales y 
grupales. 
Requiere las habilidades del pensamiento 





3.3.1.1. Competencias para Evaluar la Información: pensamiento crítico 
 
 En la educación actual los cambios en los conocimientos impartidos, la 
reformulación de metodologías, el uso de las nuevas tecnologías, las exigencias 
permanentes dentro del propio sistema educativo que buscan la calidad y la 
innovación, se complementan con la necesidad de fortalecer las competencias de 
los estudiantes, en especial las competencias cognitivas que permite el desarrollo 
de la capacidad de juicio o evaluación, dicha competencia evaluativa, se encuentra 
englobada bajo la concepción de pensamiento crítico. 
 
 El adjetivo crítico denota su característica evaluativa, por lo que no tiene 
un significado peyorativo, sino que se refiere a una reflexión significativa y 
constructiva de la información (Sanz; 2012) 
 
 Que los estudiantes sepan evaluar cualquier contenido de manera crítica 
 buscando las razones que fundamenten las ideas que transmite, 
 manifestando actitudes y disposiciones personales de querer buscar la 
 verdad y practicando razonamientos inferenciales, para aceptar con 
 seguridad únicamente lo que esté basado en razones sólidas y así alcanzar 
 con más facilidad los fines propuestos, es un objetivo encomiable de la 
 educación (Sanz, 2012, 56). 
 
 Para esta misma autora, algunos de los criterios que pueden utilizarse en la 
evaluación son los siguientes: 
 
1. Claridad de la información, que la hace comprensible. 
2. Exactitud de la información, libre de errores, de confusiones. 
3. Precisión en los detalles que proporciona. 
4. Relevancia del tema. 
5. Profundidad de la información, presenta múltiples interrelaciones. 
6. Amplitud de la información, engloba varios puntos de vista. 




8. Significado, destaca las ideas principales. 
9. Imparcialidad, justifica todo lo que dice, nada es arbitrario. 
 
 A continuación se describen algunas de las preguntas que la mente se hace 
cuando se pone en practícalas competencias específicas del pensamiento crítico: 
 
Tabla 7.  Preguntas que se hace la mente cuando se practica cada una de las 5 
competencias para evaluar la información 
 
Competencia Peguntas que se hace la mente cuando se practica la 
competencia 
 
Investigar la Fiabilidad 
de las Fuentes de la 
Información 
1. ¿Qué fuentes de información se está evaluando? 
2. ¿Qué factores, relacionados con la fuente, se han de 
investigar: autores, fechas, publicaciones, orientación 
ideológica, etc.? 
3. ¿Qué resultados se han obtenido de la investigación en cada 
factor? 
4. ¿Qué opinión merece la importancia de cada factor respecto a 
lo que se está evaluando? 
5. ¿Hay otras fuentes o personas que opinan de la misma 
manera? ¿Quiénes son? 
6. ¿A qué conclusión puede llegarse sobre la fiabilidad de la 
fuente? 
 
Interpretar Causas 1. ¿Cuáles son las causas del suceso en cuestión? 
2. ¿Qué datos apoyan esta causa? 
3. ¿De qué datos se dispone y cuales se han de conseguir? 
4. ¿Qué datos son los más relevantes? 
5. ¿Existen causas que se derivan de otras formándose así 
cadenas causales? 
6. ¿Qué juicio puede elaborarse sobre las causas más probables 
del suceso? 
Predecir Efectos 1. ¿Cuáles serían los efectos de un hecho actual o de inmediata 
realización? 
2. Que datos o informaciones los apoyan? 
3. Basándose en los datos ¿es probable que tales efectos 
ocurran? 
4. ¿Cuál es la importancia de los efectos que se esperan? 
5. ¿A quién o a que pueden afectar? 




1. ¿Qué cosas son semejantes entre el problema que se desea 
solucionar o entender y el problema previo ya resuelto? 




3. ¿Hay alguna diferencia entre las situaciones base y meta que 
podría afectar negativamente a la comprensión de la  última? 
4. ¿Qué puede concluirse de la interpretación o de la solución 






1. ¿Cuál es la estructura del argumento? 
2. ¿Qué relación existe entre los tres miembros que integran el 
argumento? 
3. ¿Qué miembro es el elemento común que permite realizar la 
transitividad? 
4. ¿Cuál es la relación entre los dos miembros no adyacentes 
(primero y tercero)? 
5. ¿A qué conclusión puede llegarse? 
 
   Fuente: Tabla de adaptación propia basado en Sanz, M. (2012). Competencias Cognitivas en Educación    
   Superior. Madrid: Narcea S.A. 
 
 Todas estas competencias se encuentran tanto en el ámbito educativo como 
profesional y se constituyen como herramientas indispensables en el aprendizaje, 
ya que todo proceso de aprendizaje requiere del pensamiento, del razonamiento, 
del análisis, de la evaluación y de la autorregulación, de esta forma el alumno 
realmente dejara de ser el reproductor del conocimiento y mediante el desarrollo 
de las competencias cognitivas realizara juicios y argumentaciones con 
pensamiento crítico en base a unos criterios establecidos. 
 
 Hoy en día, la universidad orienta y fomenta a que el alumno cambie su 
finalidad reproductiva de los conocimientos y desarrolle habilidades argumentales 
que les permita adaptarse a los cambios de la sociedad mediante la reflexión y el 
análisis. 
 
 Construir el propio punto de vista a partir de fuentes del conocimiento y de 
diversas perspectivas, así como la adopción de una posición crítica es actualmente 
una exigencia básica de la formación universitaria. (Monereo & Pozo; 2003) 
 
 La formación universitaria aboga por la formación y el desarrollo integral 
de los estudiantes, ello lleva a la reflexión sobre la integración y complementación 
de los conocimientos con el desarrollo de habilidades cognitivas como el juicio 




 La evaluación y la autoevaluación no solo facilitan el seguimiento del 
aprendizaje, sino que también favorece el desarrollo de la reflexión y la 
autorreflexión; así como también, el trabajo cooperativo y el dialogo, no solo 
mejoran las relaciones interpersonales, la comunicación y el aprendizaje, sino que 
contribuye al desarrollo de la capacidad argumentativa y crítica. 
 
 Para Ramsden (1992) citado por Rué (2009), existen acuerdos sobre los 
tres propósitos generales acerca de la universidad, ellos son (p.123): 
1.  Enseñar a los estudiantes a analizar críticamente ideas y cuestiones. 
2.  Promover el desarrollo de hábitos intelectuales de pensamiento. 
3.  Enseñar a comprender los principios de las generalizaciones. 
 
 El rol del profesor no es fácil, ni tampoco el del estudiante, evitar la 
unidireccionalidad es un reto importante para promover el  espíritu crítico dentro 
del aula y el trabajo cooperativo como motor del aprendizaje significativo. 
 
 
 3.3.1.2. Competencias Interpersonales: trabajo en equipo 
 
 
 Dentro de las competencias interpersonales, se encuentra el trabajo en 




 En el proceso de enseñanza-aprendizaje, para lograr las competencias  y 
desarrollar en los estudiantes un aprendizaje significativo, la universidad bajo el 
proceso de convergencia EEES, requiere de cambios en las modalidades, métodos 
y sistemas de valuación de la enseñanza, aspectos que se profundizaran en los 
siguientes capítulos. 






MODALIDADES Y METODOS DE ENSEÑANZA EN LA 
 EDUCACION SUPERIOR 
 
 Década tras década, el objetivo  de la universidad ha sido el de formar a 
sus estudiantes con una gran variedad de conocimientos dentro de una área 
específica, actualmente ello ha evolucionado teniendo en cuenta especialmente las 
demandas de la sociedad, la cual exige un profesional formado en competencias 
tanto específicas como genéricas que lleven al estudiante a ser una persona 
autónoma, con conocimientos, con capacidad de adaptación, con pensamiento 
crítico, con capacidades metacognitivas, con habilidades comunicativas, con  
capacidad de trabajo en equipo de forma cooperativa, entre otras…, por ello los 
escenarios, las modalidades y los métodos de la enseñanza universitaria 
experimentan una renovación profunda en el cambio de paradigma del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, al igual que la forma de realizar y vivir la evaluación 
como herramienta importante en la concepción de la innovación educativa 
universitaria. 
  Anteriormente se abordó el tema de las competencias y a continuación se 
hará referencia a las modalidades y métodos de enseñanza-aprendizaje, a través de 
los cuales el estudiante  podrá alcanzar  un aprendizaje de tipo profundo,  centrado 
en una nueva forma de aprender producto de una nueva forma de enseñar por 
parte del profesor, equilibrio que se lograra, siendo el estudiante el responsable de 
su propio aprendizaje y el profesor el mediador o guía y responsable de la 
metodología del proceso. 
 
4.1.  Modalidades de Enseñanza en la Educación Superior 
 
 En la docencia universitaria, así como en otros tipos de docencia, se 
pueden utilizar diferentes modalidades de enseñanza o formas distintas de 
organizar la enseñanza teniendo en cuenta los objetivos, el contexto, los recursos 
disponibles y las competencias establecidas dentro del proceso de enseñanza-
aprendizaje.




 De Miguel (2006), denomino modalidades a “las maneras distintas de 
organizar y llevar a cabo los procesos de enseñanza-aprendizaje” (p.19) 
 Las modalidades de enseñanza, se encuentran determinadas por el 
propósito y el objetivo que formula el profesor en la actividad didáctica, la 
actividad o tarea que se realizara y los recursos con los que se cuentan  a la hora 
de establecerse la comunicación y la relación profesor-estudiante. 
 Las modalidades de enseñanza pueden estar divididas en dos planos, uno 
de carácter presencial y el otro de carácter no presencial; en el primer plano la 
relación profesor-estudiante es directa y se hace indispensable la presencia del 
profesor, mientras que en el según plano, los estudiantes  poseen más libertad y 
las tareas pueden ser desarrolladas de forma autónoma o mediante el trabajo en 
equipo. 
 “El EEES, pretende impulsar  un enfoque más plural de la actividad del 
docente, dando mayor peso a las otras modalidades presenciales y potenciando 
especialmente las modalidades no presenciales  con el fin de que el estudiante 
tenga más oportunidad de ser el protagonista en la búsqueda del conocimiento” 
(De Miguel, 2006, 19-20) 
  Las modalidades planteadas en la obra De Miguel (2006), basadas en los 
dos planos mencionados anteriormente, las describe en 7 grandes grupos: a) clases 
teóricas, b) seminarios talleres, c)clases prácticas, d) prácticas externas, e) 
tutorías, f) estudio y trabajo autónomo individual, g) estudio y trabajo en grupo. 
 A continuación se describen las siete modalidades de enseñanza, pero se 
profundizara en la última modalidad: trabajo en grupo debido a la orientación de 
esta investigación. 




Tabla 8.  Modalidades de enseñanza de tipo presencial 
 












Construir Conocimiento  
a través de la Integración 












Poner en práctica lo que 





Atención personalizada a los 
Estudiantes 
 
Fuente: Tabla adaptada, De Miguel, M. (2006). Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de 
Competencias. Asturias: Alianza 
 
 En la tabla  8, se muestran las cinco modalidades de enseñanza que hacen 
parte del plano presencial, (De Miguel; 2006) entre las que se encuentran las 
clases teóricas, los seminarios-talleres, las clases prácticas, las practicas externas y 
las tutorías.  Las clases teóricas es considerada la modalidad más común y 
referente del proceso de enseñanza-aprendizaje de tipo tradicional, estas pueden 
ser llevadas a cabo tanto por el profesor como por el estudiante, realizándose 
clases expositivas, explicativas de los contenidos a enseñar; los seminarios-
talleres consisten  también en sesiones académicas donde se profundiza mediante 
la participación de los estudiantes pero que son supervisadas por el profesor o por 
un experto; las clases prácticas consisten en la realización de estudios de casos, 
análisis, diagnósticos, trabajo de campo, etc.; donde el estudiante demuestra lo 




instituciones fuera de la universidad con el fin de adquirir experiencia mediante la 
práctica de lo aprendido y las tutorías al igual que las clases teóricas, la relación 
profesor-estudiante es directa generalmente de tipo personalizada para ayudar, 
orientar a unos o varios estudiantes en el proceso formativo. 
 En el plano no presencial o de trabajo autónomo, se encuentran dos 
modalidades: a) el estudio y trabajo individual y b) el estudio y trabajo en grupo 
como se muestra en la tabla 9. 
 
Tabla 9. Modalidades de enseñanza de tipo no presencial 
 















Trabajo en Grupo 
 
 
Hacer que Aprendan  
entre ellos 
 
Fuente: Tabla adaptada, De Miguel, M. (2006). Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de 
Competencias. Asturias: Alianza 
  
 El estudio y trabajo individual consiste en la realización de diferentes 
actividades por parte del estudiante de forma individual con el fin de desarrollar la 
capacidad de trabajo autónomo y el autoaprendizaje; en el estudio y trabajo en 
grupo, la finalidad es hacer que los estudiantes  aprendan de sus pares, mediante la 
preparación de actividades que posteriormente serán expuestas en clase o 
entregadas al profesor. 
 4.1.1.  Del Trabajo en Grupo al Trabajo en Equipo 
 Aunque varios autores hablan del trabajo en equipo como sinónimo de 
trabajo grupal que ha estado presente en las aulas encubierto por otros nombres y 




(2006), “en los últimos años cuando mayor presencia ha manifestado en las 
prácticas  educativas y se ha considerado el trabajo en grupo como una finalidad 
de sí mismo y se configura como una alternativa al desarrollo de la práctica 
docente tradicional” (p.37) 
 Al describir las modalidades del aprendizaje de tipo no presencial o 
autónomo, se habla de “estudio y trabajo en grupo”  el autor plantea que la 
finalidad  de esta modalidad de aprendizaje consiste en hacer que los estudiantes 
aprendan entre ellos mismos, adoptando un papel activo en la interacción con sus 
compañeros o pares y en donde  el profesor adopta cuatro roles fundamentales: a) 
el rol de facilitador, reforzando la enseñanza y la confianza de sus estudiantes en 
las capacidades de aprendizaje autónomo y en la solución de problemas, b) el rol 
de modelo al mostrar su propio comportamiento, habilidades cooperativas y de 
interacción social,  c) el rol de monitor y observador, detectando y ayudando a 
resolver situaciones problemáticas y reforzando las actuaciones difíciles y  d) el 
rol de evaluador al proporcionar de manera continua retroalimentación sobre el 
desarrollo del trabajo grupal. (De Miguel; 2006) 
 Aunque autores como De Miguel, haga referencia al término de trabajo en 
grupo, la descripción de la modalidad de enseñanza nos sitúa en el trabajo en 
equipo; en el presente trabajo se aborda el término de “grupo” al referirnos  
exclusivamente al conjunto de estudiantes que integran el curso académico, los 
cuales tienen características y objetivos similares entre ellos pero que buscan 
resultados de forma individual, mientras que el término “equipo” se  emplea para 
definir al subgrupo de estudiantes que participan activamente y de forma 
cooperativa en el desarrollo de las actividades formativas. 
 Al hablar de trabajo en equipo, es indispensable que los subgrupos de 
trabajo conformados posean la capacidad de integrarsen para alcanzar un objetivo 
común, y para ello  (Barraycoa & Lasaga; 2010), mencionan nueve aspectos 
psicosociales que potencian esta  competencia  y modalidad de enseñanza, como 















Fuente: Figura de adaptación propia basado en Barraycoa, J., Lasaga, O. (2010). La competencia de trabajo 
en equipo: más allá del corta y pega. Vivat Academia. nº 111.  
 
  En los aspectos psicosociales que se muestran en la figura 14, que 
potencian la modalidad de enseñanza del trabajo en equipo, la capacidad de 
integración está caracterizada por el logro del objetivo común y no en la suma de 
los objetivos individuales, la comunicación interpersonal hace referencia a la 
competencia de comunicación al compartir los conocimientos mediante el saber 
escuchar y el aceptar los puntos de vista y opiniones de los compañeros, la 
empatía está relacionada con el nivel de confianza y cohesión del equipo, la 
capacidad de adquirir conocimiento consiste en la capacidad que desarrolla el 
estudiante de aprovechar los conocimientos de sus pares para potenciar el 
conocimiento y rendimiento del equipo para la obtención de los objetivos, la 
responsabilidad y el compromiso consiste en responsabilizarse de las tareas del 
equipo y el comprometerse con el resultado a obtener, otros de los aspectos 
psicosociales  lo conforman la capacidad de tomar decisiones, el reconocimiento 
de roles, el reconocimiento de liderazgo y el respeto al equipo. 
 
 Esta modalidad de enseñanza también es mencionada como una de las 
competencias personales que hacen parte de las competencias genéricas según el 
Proyecto Tuning, la cual es  reforzada por el cambio de la estructura y de los 
actuales procesos organizacionales y vista como la competencia que se impone a 
la individualización en el área personal, académica y profesional. 

























 Es necesario señalar que el trabajo en equipo no es simplemente una suma 
de trabajos individuales ni tampoco la asignación de trabajos a más de una 
persona.  El trabajo en equipo se puede considerar como un recurso pedagógico 
utilizado para lograr un aprendizaje cooperativo, que permite el desarrollo de una 
serie de habilidades o competencias genéricas que serán de utilidad para los 
estudiantes en su quehacer diario, facilitándoles también la inserción en el mundo 
laboral. (García y Álvarez; 2008)   
 
 El trabajo en equipo al ser un proceso cooperativo,  cada integrante realiza 
las tareas para las que tiene mayor capacidad y se especializa en un área 
determinada para lograr el objetivo común, este tipo de trabajo debe ser preparado 
y no ser desarrollado de forma imprevista, por lo que lo convierte en una 
modalidad de enseñanza y aprendizaje complejo e importante. 
 
 El trabajo en equipo por su complejidad e importancia, admite tres niveles 
de dominio  como se muestra en la figura 15, basado en (Villa & Poblete; 2007) 
 
















                           1 
Fuente: Figura de adaptación propia basado en Villa, A., Poblete, M. (2007). Aprendizaje basado en 











 En la figura 15 se muestra que el primer nivel corresponde al nivel de 
responsabilidad que debe tener el estudiante en la realización de cada una de las 
tareas, en el cumplimiento de los plazos y en la meta común del equipo, la cual 
prima sobre las metas u objetivos individuales o propios del estudiante, el 
segundo nivel  supone una mayor participación e  implicación del estudiante en la 
actividad del equipo, no solo en la parte académica sino también en el 
favorecimiento de la armonía y el último nivel está integrado por la capacidad de 
liderazgo, iniciativa y la influencia que puede tener sobre sus pares de forma 
positiva. 
 
 El trabajo en equipo para estos mismos autores  “repercute en la mejora de 
la comunicación interpersonal, en el manejo de conflictos y en el ejercicio de un 
liderazgo reducido al pequeño grupo, pero extensible a situaciones más complejas 
y es básico para desarrollar determinados valores como el respeto a la dignidad 
humana, la solidaridad, la justicia global, etc.” (p.242) 
   Según la Generalitat Valenciana (2006), el trabajo en equipo tiene cinco 
características principales: 
1. Complementariedad: cada miembro se centra en un área determinada del 
proyecto del grupo y que se pondrá en común. 
2.  Coordinación: el grupo debe de actuar de forma organizada. 
3. Diálogo, comunicación: es un método de aprendizaje que permite que los 
miembros de un equipo se abran al flujo de una inteligencia más amplia, que 
exige tener la mente abierta para estar en condiciones de poder intercambiar todo 
aquello que la mente de los individuos es capaz de generar.  
4.  Confianza: para conseguir sus objetivos debe utilizar una serie de habilidades 
sociales y de pequeño grupo: conocerse, confiar entre sí, aceptarse, resolver de 
forma creativa y constructiva los conflictos que surjan. 
5. Responsabilidad personal, compromiso individual: cada miembro se 
compromete a aportar lo mejor de sí mismo para llegar a la consecución de los 
objetivos de todo el equipo. 
 




 Y concluyen que esta modalidad de enseñanza-aprendizaje no solo lo 
enseñan los profesores sino que los estudiantes también se enseñan de una forma 
mutua. 
 Por último, se muestran de forma resumida algunos de los múltiples 
beneficios asociados a esta modalidad de aprendizaje (García & Álvarez, 2008, 
51) 
1. Capitaliza la capacidad que tienen los grupos para incrementar el nivel de 
aprendizaje mediante la interacción entre sus compañero. 
2.  Reduce los niveles de abandono de los estudios. 
3.  Permite conseguir los objetivos de la enseñanza y de la educación. 
4.  Promueve el aprendizaje independiente y auto-dirigido. 
5.  Promueve el desarrollo de la capacidad para razonar de forma crítica. 
6.  Facilita el desarrollo de la capacidad de comunicación oral. 
7.  Incrementa la satisfacción de los estudiantes con la experiencia de aprendizaje. 
8.  Permite acomodar los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes. 
9.   Facilita un mayor rendimiento académico en determinadas áreas. 
10.  Permite la preparación de los estudiantes como ciudadanos. 
11.  Permite desarrollar la capacidad de liderazgo. 
12.  Prepara a los estudiantes para el mundo laboral. 
 
4.2.  Métodos de Enseñanza en la Educación Superior 
 En el proceso de enseñanza-aprendizaje, se plantea como segundo 
escenario, los métodos que el profesor utiliza dentro de las diferentes 
modalidades, con el objetivo de que el estudiante adquiera las competencias 
establecidas y se fomente en éste, el trabajo autónomo.  
 Cuando se habla de método en el ámbito de la enseñanza, De Miguel 
(2006), hace referencia a “la forma de proceder que tienen los profesores para 




 Este autor ha seleccionado 7 métodos de enseñanza que se muestran en la 
tabla 10, idóneos en la práctica universitaria y describe la finalidad de cada uno de 
ellos, esto métodos corresponden a cada una de las modalidades de enseñanza 
descritas anteriormente. 
Tabla 10. Métodos de enseñanza 








Transmitir conocimientos y activar 




Estudio de Casos 
 
Adquisición de aprendizajes mediante 








Ejercitar, ensayar y poner en práctica 




Aprendizaje Basado en 
Problemas 
 
Desarrollar aprendizajes activos a 




Aprendizaje Orientado a 
Proyectos 
 
Realización de un proyecto para la 
resolución de un problema, aplicando 




Contrato de Aprendizaje 
 







   Desarrollar aprendizajes activos  
   y significativos de forma cooperativa 
 
Fuente: Figura adaptada de, De Miguel, M. (2006).Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de 




 En la tabla 10, se describen los modelos de enseñanza que los profesores 
pueden emplear en el desarrollo de las actividades didácticas, su elección 
dependerá de las competencias establecidas, de los objetivos, del entorno, de las 
características de los propios estudiantes, de la modalidad de enseñanza empleada 
y de la propia finalidad del modelo seleccionado. 
 Anteriormente se habló de trabajo en equipo como modalidad de 
enseñanza, esta modalidad lleva al desarrollo de un modelo de enseñanza-
aprendizaje cooperativo, el cual tiene como finalidad lograr que los estudiantes 
aprendan entre ellos mismos. 
 
 4.2.1.  Aprendizaje Cooperativo 
 El aprendizaje producto del trabajo cooperativo mediante tareas y 
proyectos en equipo es una de las metodologías más generalizadas en educación 
para lograr las competencias de aprendizaje y que está teniendo cada vez mayor 
aceptación en la enseñanza universitaria. (Cebrián, Serrano & Ruiz; 2014) 
 
 El  aprendizaje cooperativo necesariamente está relacionado con el trabajo 
en equipo, como se ha mencionado anteriormente, cuya interacción ejerce una 
influencia positiva o negativa pero reciproca al intercambiar comportamientos, 
actitudes, creencias, conocimientos, opiniones, valores, entre otros y aunque en 
los equipos varíen en su conformación y también en su permanencia, lo que lo 
hace fundamental para el desarrollo de competencias son las interacciones que se 
ejercen durante el desarrollo de una actividad con el fin de lograr unos objetivos 
definidos. 
 
 La educación tradicional ha enfatizado durante décadas el aprendizaje 
individual y competitivo, aprendizajes que  aún dejan secuelas en el desarrollo de 
las clases, el rol del profesor, el rol del estudiante y la metodología de enseñanza-
aprendizaje.




 El aprendizaje cooperativo es un método de enseñanza y aprendizaje que 
ejerce influencia y dirección tanto en el estudiante como en el profesor, para 
(Johnson, Johnson & Holubec; 1999)  la implementación de este método le 
permite a ambos alcanzar varias metas, entre ellas se encuentran:  el elevar el 
rendimiento de todos sus estudiantes, establecer relaciones positivas entre los 
estudiantes y proporcionar a los alumnos las experiencias que necesitan para 
lograr un saludable desarrollo social, psicológico y cognitivo. 
 
  La cooperación consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos 
comunes; en una situación cooperativa, los individuos procurar obtener resultados 
que son beneficiosos para ellos mismos y para todos los demás miembros del 
equipo.  En el aprendizaje cooperativo se emplean grupos más pequeños que 
tienen la función de maximizar el propio aprendizaje y el de los demás mediante 
la interacción del trabajo en equipo. (Johnson, Johnson & Holubec; 1999) 
 
 De Miguel (2006), define el aprendizaje cooperativo como un “enfoque 
interactivo del trabajo en el aula, en el cual los estudiantes  son responsables de 
sus aprendizajes y del de sus compañeros en una estrategia de corresponsabilidad 
para alcanzar metas e incentivos grupales” (p.115) 
 
 En la tabla 11, se describen las tres estructuras de aprendizaje: el esquema 
individual, el competitivo y se resaltara el esquema cooperativo con el fin de 
identificar y diferenciar claramente las características y las funciones del 
estudiante cuando trabaja y aprende de alguna de estas formas de interacción, las 
cuales generan resultados en el aprendizaje muy diferentes en función del tipo de 
relaciones que se establezcan, las cuales pueden ser negativas o positivas en el 









Tabla 11.  Estructuras de aprendizaje 
 





        Individualista 
 Las  metas de los estudiantes son 
independientes entre sí, el estudiante 
solo piensa el logro de su propio 
objetivo. 
 El logro de los objetivos del alumno 
depende de sus cualidades, de sus 
capacidades y esfuerzo individual. 
 No se realizan trabajo en equipo. 





     Competitiva 
 Las  metas de los estudiantes son 
independientes entre sí, el estudiante 
solo piensa el logro de su propio 
objetivo. 
 Sus pares con percibidos como rivales 
ó competidores y no como 
compañeros. 
 La mayor evaluación como 
calificación depende del promedio del 
grupo. 







 Las metas de los estudiantes son 
compartidas, ya que el estudiante 
logra las metas cuando el equipo 
también las logra. 
 Los estudiantes trabajan para 
maximizar su propio aprendizaje y el 
de sus pares ó  compañeros. 
 El equipo trabaja junto hasta que 
todos sus integrantes hayan 
completado la actividad con éxito. 
 Prima la adquisición de habilidades 
sociales como la ayuda mutua, la 
tolerancia, la capacidad de dialogo, al 
empática, etc., así como el 
intercambio de opiniones 
 
Fuente: Figura de adaptación propia, basado en  Díaz, F., Hernández, G. (2002). Estrategias docentes para un 






 Aprender a trabajar en equipo y de forma cooperativa, para Blanco (2009) 
implica “asumir y tomar conciencia de las características y competencias que 
aparecen en todo el proceso grupal” (p.51) 
 
 El método del aprendizaje cooperativo supone para el estudiante, aprender 
en conjunto de las aportaciones, opiniones, conocimientos y puntos de vista de 
otros y a través de un trabajo que se desarrolla con unos objetivos establecidos o 
metas comunes que facilitan y mejoran el aprendizaje y la competencia 
cooperativa se refiere al conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que el 
alumno debe poseer para que el trabajo en equipo sea satisfactorio. 
 
 Existen otras competencias que se encuentras implicadas en la 
cooperación, estas competencias fueron relacionadas en los estudios realizados 
por Johnson y Johnson (1990) y por Boud, Cohen y Sampon (2001), citadas por 
(Pozo, 2009, 184): 
 
1.  Trabajar con otros. 
2.  Pensar de forma crítica y reflexiva. 
3. Comunicar adecuadamente el conocimiento, el entendimiento y las habilidades. 
4.  Regular el propósito del aprendizaje y el de los compañeros de equipo. 
5.  Evaluarse a sí mismo y evaluar y ser evaluado por los compañeros. 
 
 La Propuesta de Innovación Educativa pretende abordar la enseñanza del 
trabajo en equipo, a través del aprendizaje cooperativo en la enseñanza-
aprendizaje universitarios, por lo que se trata de fomentar la cohesión de un grupo 
de estudiantes  en el trabajo y estudio cooperativo de modo que cada uno adquiera 
y desarrolle determinadas competencias relacionadas con el trabajo en equipo 
(Lobato,  Apodaca, Barandiarán, San José, Zubimendi & Saiz; 2010) 
 
 El aprendizaje mediante la cooperación favorece y ayuda al estudiante a 
conseguir unas competencias que por sí solo le sería difícil desarrollar, esta forma 
de enseñar y aprender significa romper con el tradicional individualismo y 




 (Johnson, Johnson & Holubec; 1999)  desglosan los principales elementos 
del aprendizaje cooperativo, estos elementos se muestran a continuación en la 
figura 16,  para estos autores los elementos básicos que hacen que los equipos 
sean realmente cooperativos son: la interdependencia positiva, la responsabilidad 
individual, la interacción personal, la integración social y la evaluación grupal. 
 




















Fuente: Figura adaptada de Johnson, Johnson y Holubec (1999). Citado en De Miguel, M (2006). 
Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de Competencias. Asturias: Alianza 
 
 La figura 16 inicia con la interdependencia positiva, como componente 
clave del aprendizaje cooperativo, esta puede definirse como el sentimiento de 
necesidad hacia el trabajo de los demás, en donde cada estudiante o integrante del 
equipo es responsable del éxito o del cumplimiento de los objetivos.  En el equipo 
todos necesitan de los demás compañeros ya que es fundamental que todos sus 
integrantes logren las metas individuales y de esa forma el equipo también habrá 
alcanzado el éxito.  La interacción “cara a cara” o simultánea hace referencia a 
que el estudiante al trabajar con otros, comparte directamente opiniones, 
conocimientos, etc y  aprende del otro.  La responsabilidad individual consiste en 
que cada miembro, individualmente, tiene que asumir  la responsabilidad de 
conseguir las metas que se le han asignado, por tanto, cada estudiante es y debe 
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sentirse, responsable del resultado final del equipo, este concepto sintoniza y 
complementa al de interdependencia positiva.  Las habilidades interpersonales y 
sociales se relacionan con la armonía que debe existir en el equipo para que éste 
funcione adecuadamente en lo referente al aprendizaje y a las relaciones que los 
alumnos tienen con sus pares, aspecto fundamental para el trabajo en equipo.  El 
último componente corresponde a la reflexión, evaluación y autoevaluación del 
proceso de aprendizaje y también del desempeño del  trabajo en equipo, la 
evaluación es parte importante del aprendizaje cooperativo, puesto que de ella 
también depende el primer componente esencial del aprendizaje cooperativo. (De 
Miguel; 2006 & Servicio de Innovación Educativa UPM; 2008) 
 
 Estos componentes básicos, evidencian que el trabajo cooperativo hace 
posible en el estudiante no solo la adquisición de conocimientos, sino también el 
aprendizaje de actitudes, valores, habilidades, ya que a diferencia del aprendizaje 
tradicional el liderazgo se comparte, la responsabilidad es de todos los integrantes 
del equipo, se enfatiza en la actividad o tarea a desarrollar y en su mantenimiento, 
se desarrollan habilidades sociales, se desarrolla el pensamiento en equipo, se 
realiza retroalimentación por parte del profesor y se desarrolla el primer 
componente más importante del aprendizaje cooperativo al compartir recursos, 
mediante el apoyo mutuo y la obtención de los objetivos del equipo. 
 
 Para Agueda y Cruz (2005) “el núcleo del aprendizaje cooperativo consiste 
en que los estudiantes trabajen juntos para completar una tarea donde se 
preocupan tanto de su aprendizaje como el de sus compañeros” (p.22)  reforzando 
de esta forma el nuevo enfoque  del proceso de enseñanza-aprendizaje, en el cual 
como se ha estado abordando, el estudiante como protagonista al aprender de los 
otros y con los otros, desarrolla competencias que le permitirán aprender a lo 
largo de toda la vida 
 
 Blanco (2009), realiza una descripción de indicadores y otras 
competencias que el estudiante  puede desarrollar mediante el trabajo en equipo 
de forma cooperativa, algunas de ellas de describen en la tabla 12. 




Tabla 12.  Otras competencias que se desarrollan con el trabajo en equipo y 
en cooperación 
 
Indicadores Ser parte de un equipo 
Identificarse con un proyecto común 
Asumir responsabilidades grupales 
Asumir distintos roles en función de los objetivos del equipo 
Valorar por igual la opinión de los demás 
Favorecer la integración de los miembros del equipo 
Fomentar el sano desacuerdo, el debate y hacer crítica constructiva 
Manifestar expectativas positivas hacia el equipo 
Tolerar la frustración y actuar con tolerancia 




Planificación y organización grupal 
Aprendizaje autónomo 
Razonamiento crítico 
Responsabilidad e iniciativa 
Capacidad de adaptación a situaciones nuevas 
Fuente: Tabla adaptada de Blanco, A. (2009).Desarrollo y Evaluación de Competencias en Educación 
Superior. Madrid: Narcea S.A. 
  
 Es relevante mencionar que el aprendizaje cooperativo simboliza un cambio 
significativo en el rol del estudiante y del profesor y en la interacción que se 
establecen entre los propios estudiantes, debido a que el control de la actividad 
didáctica no se encuentra centrado exclusivamente en el profesor ni tampoco en el 
alumno, sino que este es compartido durante el desarrollo de toda la clase. 
 En los grupos que desarrollan el aprendizaje cooperativo es importante que el 
profesor les proporcione una información detallada de cómo organizarse, con el fin 
de que no se reproduzcan actuaciones funcionales, por lo que Rué (2009), determina 
seis funciones que los propios estudiantes deben tener para el desarrollo de la 
cooperación en equipo: 
1. Tener claridad de los objetivos que se persiguen en el tema en el que trabaja y la 
finalidad de las actividades propuestas. 




3.  Decidir cómo hacer las actividades, con qué recursos y técnicas y que va a hacer 
cada cual. 
4.  Realizar los correspondientes trabajos o pruebas individuales. 
5. Para cada fase y etapa del trabajo, valorar conjuntamente los resultados, en 
función de los criterios asumidos o explicitados con anterioridad. 
6.  Contrastar y elaborar en común los esquemas de actuación, las explicaciones y 
los informes (p.196) 
 
 Aprender a cooperar o a trabajar cooperativamente se convierte en una 
herramienta poderosa y eficaz para que los estudiantes desarrollen nuevas formas 
de interacción social y para que desarrollen nuevos conocimientos de los otros y 
con los otros, este método de aprendizaje y competencia es indispensable para el 
aprendizaje durante toda la vida, puesto que convierte el simple trabajo en grupo 
en el significativo trabajo en equipo o cooperativo. 
 No es suficiente dentro de la planificación de la metodología educativa, 
establecer modalidades de enseñanza que permitan mediante un método 
determinado fomentar que el estudiante sea el protagonista del nuevo proceso de 
enseñanza-aprendizaje para que desarrolle las competencias necesarias que le 
permitirán en un futuro desempeñarse a nivel laboral satisfactoriamente. 
 Y aunque al estudiante se le dé la oportunidad de responsabilizarse de su 
propio conocimiento mediante las 4 condiciones mencionadas por (Biggs; 2005) 
para que se produzca un buen aprendizaje, estas condiciones son: a) una base de 
conocimiento bien estructurada, b) un contexto motivacional adecuado, c) 
actividad por parte del alumno y d) la interacción con sus pares;  es fundamental  
que el profesor contribuya y brinde las posibilidades y herramientas necesarias 
para que el alumno no solo aprenda de forma autónoma, sino que aprenda de 
forma analítica, por lo que se abordara a continuación el tercer elemento que 
conforma el modelo del proceso de enseñanza-aprendizaje: la evaluación, que 





 La evaluación hace parte de los cambios implicados en el proceso de 
Convergencia hacia el EEES, y este es uno de los elementos que más condiciona 
los procesos de aprendizaje del estudiante y por tanto, como menciona López 
(2009) “ninguna innovación curricular será efectiva si no va acompañada de 
innovaciones en el modo de concebir la evaluación (p.52) 
 La evaluación constituye uno de los campos de investigación que más 
interés suscita en el ámbito de la educación.   En la actualidad casi todos los que 
participan de una forma u otra en la enseñanza, identifican y reconocen la 
necesidad de profundizar en los cambios pedagógicos del proceso enseñanza- 
aprendizaje y por ende en la evaluación educativa, a continuación se profundizara 
en este aspecto debido a que es el centro del trabajo de  esta investigación. 





LA EVALUACION  DENTRO DEL PROCESO DE  
ENSEÑANZA - APRENDIZAJE 
 
 La evaluación forma parte del propio proceso de enseñanza-aprendizaje, 
puesto que no solo se tiene como objetivo conocer qué y cómo aprenden los 
estudiantes para asignarles una valoración o calificación, sino que ésta debe 
aportar también información que permita mantener o modificar la acción del 
profesor así como el mismo proceso de evaluación.  
 Es importante no confundir la evaluación de la enseñanza con la 
evaluación del aprendizaje, aunque se encuentran relacionadas no son iguales.  El 
proceso de enseñanza está directamente relacionada con la forma de como el 
profesor enseñanza al estudiante y su evaluación se enfoca en la valoración de la 
metodología empleada para transmitir los conocimientos, los valores, las 
competencias, etc., con el fin de proporcionar las herramientas necesarias a los 
estudiantes para que avancen en el aprendizaje.  El proceso de aprendizaje es el 
conjunto de tareas o actividades que el alumno realiza para lograr los objetivos y 
competencias definidas y la evaluación evidencia el nivel de progreso. 
 Esto nos muestra que el objetivo principal de la evaluación dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje consiste en la retroalimentación que permite el 
mejoramiento de la docencia en los profesores y el aprendizaje en los estudiantes, 
los dos dirigidos a la obtención de la calidad. 
 El enfoque de la educación tradicional ha dejado huella en las practicas 
evaluativas por  la carencia de reflexión sobre este componente de la metodología, 
de hecho muchos autores reconocen la necesidad de impulsar y mantener los 
cambios en la evaluación, los cuales hacen parte de los cambios implicados en el 
proceso hacia el EEES, considerándose como el elemento que más condiciona los 
procesos de  aprendizaje de los estudiantes. 




 Los cambios en la evaluación y que se encuentran implicados en el 
proceso hacia el EEES, López (2009), los describe en la forma de entender y 
practicar la evaluación en la docencia universitaria de la siguiente manera: 
1.  Dar más importancia y dedicar más tiempo y esfuerzo a la evaluación continua 
y formativa que a la final y sumativa. 
2. Evaluar también el proceso de aprendizaje durante el mismo, no solo el 
producto demostrable al final del proceso. 
3. Evaluar los diferentes tipos de aprendizaje y competencias que hemos 
planificado, en vez de solo los evaluables con exámenes tradicionales. 
4.  Realizar una evaluación orientada a mejorar los aprendizajes y los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y no solo como control final. 
 
 El giro de la concepción de la evaluación en la educación universitaria, 
implica un cambio conceptual y práctico en la evaluación, innovaciones en el 
empleo  de modalidades y métodos de enseñanza y aprendizaje, así como en los 
cambios de roles del profesor y del estudiante. 
  Madrid citado por Valdivia (2011), describe que antes de plantearse la 
evaluación, el profesor tendría que tener en cuenta los siguientes condicionantes: 
1.  Lo que va a evaluar, procurando que sea coherente con el modelo de enseñanza 
planteado. 
2. El contexto en el que se va a llevar a cabo, número de estudiantes, recursos 
disponibles, espacios, autonomía. 
3. El momento de la evaluación, distinguiendo esencialmente entre el momento 
inicial del aprendizaje, su desarrollo y su momento final. 
 
 Con esto, se refuerza  la concepción de que la evaluación induce a un 
cambio importante: “el paso del enfoque tradicional, la evaluación del 
aprendizaje, a un enfoque mucho más enriquecedor, la evaluación para el 
aprendizaje” (Madrid, citado por Valdivia, 2011, 28) 




 Para esta misma autora, la evaluación para el aprendizaje es el proceso de 
buscar e interpretar evidencias para que “estudiantes  y profesores conozcan 
donde se encuentra el alumno en relación a su aprendizaje, donde necesita estar y 
cuál es el modo mejor de llegar allí” (p.28) 
 Esta evaluación para el aprendizaje y también la evaluación como 
aprendizaje se constituye como el cambio necesario y cualitativo a nivel 
educativo, que permite modificar la función cuantitativa de la evaluación y la 
convierte en una herramienta o instrumento importante para el aprendizaje. 
 De acuerdo con la obra de Klenowski (2005), “El Grupo de Reforma 
Evaluativa (Assessment reform Group) en Inglaterra (1999), ha identificado las 
siguientes características de la evaluación para el aprendizaje” (p.61) 
1. Considera la evaluación como un parte esencial de la enseñanza y el 
aprendizaje. 
2.  Implica compartir los objetivos de aprendizaje con los estudiantes. 
3.  Ayuda a los estudiantes a conocer los estándares pretendidos. 
4.  Implica a los estudiantes en la autoevaluación. 
5.  Proporciona feedback que ayuda a sacar adelante el aprendizaje. 
6.  Se sustenta en la creencia de que todos los estudiantes pueden mejorar. 
7. Implica a los profesores y a los estudiantes en la revisión de los datos de 
evaluación. 
 
 La forma como se evalúa para el aprendizaje es decisiva en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, donde interviene los cambios en la metodología en general 
y no se  utiliza la evaluación exclusivamente al final del proceso; evaluar para el 
aprendizaje implica que el estudiante avance de forma activa, ya que al ser  
responsables de su propio aprendizaje, la evaluación les deberá permitir conocer 
su avance y guiar las acciones posteriores con el fin de lograr el éxito y la calidad. 
 El profesor aunque ya no es considerado el centro del aprendizaje, éste si 
deberá desarrollar una serie de tareas más amplias que las que utilizaba en el 
aprendizaje tradicional y una forma de evaluación para el aprendizaje donde 




progresiva y la retroalimentación que guía y favorece el aprendizaje de sus 
estudiantes, aunque la retroalimentación también podría darse por parte de los 
pares mediante la evaluación de las actividades con valoraciones críticas y 
constructivas y la evaluación del propio estudiante sobre su actividad y el trabajo 
en equipo. 
 La evaluación al ser uno de los elementos fundamentales en el proceso de 
formación a nivel educativo, suele considerarse como una “actividad necesaria, en 
tanto que le aporta al profesor un mecanismo de autocontrol que le permitirá la 
regulación y el conocimiento de los factores y problemas que llegan a promover o 
perturbar dicho proceso” (Díaz & Hernández, 2002,352) 
 Valdivia (2011), describe cinco criterios de cómo debe ser la evaluación 
educativa en la universidad: 
Tabla 13.  Evaluación educativa en la universidad  
Formativa Que educa, que facilite a los estudiantes información para conocer 
mejor sus propias capacidades, actitudes, intereses, las peculiaridades 
del contexto en que viven, la calidad de los procesos de aprendizaje 
que están desarrollando, el valor de los productos, así como las 
fortalezas y debilidades, obstáculos y facilidades del escenario 





La credibilidad de todo sistema de evaluación reposa en su 
independencia y en su calidad y ambas requieren la transparencia 
necesaria para que los agentes evaluados conozcan de forma 




La complejidad de los contextos, situaciones y propósitos del sistema 
universitario requiere que los programas de evaluación educativa 
manifiesten flexibilidad exigida para responder a las diferentes 
necesidades, la flexibilidad debe reflejarse tanto en la definición de su 
naturaleza como en la pluralidad metodológica, de estrategias y 




Una evaluación sobre aspectos importantes del desarrollo de las 
competencias fundamentales, sobre problemas reales e instrumentos 
claves para la vida profesional, personal y social de los estudiantes. 
 
Integral Ha de abarcar todas las dimensiones que constituyen las competencias 
fundamentales: conocimientos, habilidades, actitudes y valores. 
 
Fuente: Valdivia, F. (2011). Evaluación de los  procesos de Enseñanza-Aprendizaje en el Ámbito 
Universitario. Málaga: Innovación Educativa 




 Este proceso educativo dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje suele 
ser una  tarea de gran complejidad  puesto que exige al profesor según la visión de 
Díaz y Hernández (2002), “analizar este proceso de muchas aristas y enfrentarse a 
una serie de asuntos y problemas difíciles de abordar, de carácter 
psicopedagógico, técnico-práctico, administrativo-institucional y sociocultural” 
(p.352) 
 De acuerdo con el Assessment Reform Group (2002), citado por Águeda y 
Cruz (2005), las características de la evaluación que promueven el aprendizaje 
son: (p.91) 
1. Está integrada dentro del proceso de enseñanza- aprendizaje del cual es una 
parte esencial. 
2. Supone compartir objetivos de aprendizaje con los estudiantes. 
3. Supone hacer que los estudiantes conozcan y entiendan los criterios de 
evaluación. 
4. Incorpora la autoevaluación de los estudiantes. 
5. Provee de información al estudiante para que este reconozca el siguiente paso 
que debe dar y cómo hacerlo. 
6. Se fundamenta en la confianza de que cada estudiante puede mejorar. 
7. Exige el compromiso tanto del profesor como del estudiante para revisar y 
decidir sobre los datos de la evaluación. 
  
 Todo esto, refuerza la teoría del cambio del enfoque de la evaluación, 
resaltando el cambio de la evaluación tradicional a la evaluación alternativa o 
autentica, bajo la modalidad de evaluación alternativa se han considerado todos 
los enfoques diferentes a la evaluación tradicional, “destacando que la diferencia 
fundamental y esencial reside en el papel que juega el estudiante y la cantidad de 
poder que el profesorado está dispuesto a compartir” (Rodríguez & Ibarra, 2011, 
26) 
 Es por ello que en el contexto del EEES,  el aprendizaje es la base y la 
evaluación cobra un papel relevante y pasa a ser una herramienta esencial para 




dar valor a los resultados de dicho aprendizaje evidenciados en conocimientos 
adquiridos, capacidades o habilidades desarrolladas.  En este sentido la evaluación 
también cobra importancia a la hora de fijar conocimientos ya que condiciona de 
forma determinante la estrategia y los resultados del aprendizaje. (Águeda & 
Cruz; 2005) 
 Falchikov (2005), citado por Rodríguez e Ibarra (2011), describe las 
diferencias entre la evaluación tradicional y la evaluación alternativa en la 
siguiente tabla: 
Tabla 14.  Resumen de las características de la evaluación tradicional y la 
evaluación alternativa  
Evaluación Tradicional Evaluación Alternativa 
Evaluación del conocimiento declarativo 
 
Evaluación del conocimiento procedimental 
 
Rango estrecho de métodos 
 
Amplio rango de métodos 
Los métodos usados no siempre reflejan los 
objetivos del curriculum 
 
Los métodos utilizados intentan reflejar los objetivos 
del curriculum 
La evaluación está separada de la enseñanza y el 
aprendizaje 
 
La evaluación está integrada a la enseñanza y el 
aprendizaje 
Métodos de evaluación poco claros 
 
Métodos transparentes.  Criterios explícitos 
 
Escaso poder del aprendiz 
 
Los aprendices tienen grados de poder 
Los aprendices pueden evitar la responsa- 
 bilidad de su propio aprendizaje 
 
A los aprendices se les anima a responsabilizarse de 
su propio aprendizaje 
La fiabilidad y la validez como principales 
preocupaciones 
 
Fiabilidad y validez son una preocupación mas 
Métodos fin fundamentación científica 
 
Algunos métodos basados en, o derivados de la 
teoría 
 
Métodos difícilmente viables en un sistema de 
educación superior en expansión 
 
Uso de algunas variedades estimuladas por la 
expansión 
Provocan sentimientos negativos perdurables a lo 
largo de los años 
 
Sentimientos negativos, generalmente  
transitorios 
Tiene consecuencias negativas Con pocas consecuencias negativas 
Fuente: Falchikov, (2005:82) citado por Rodríguez, G., Ibarra, M.S. (2011). E-valuación orientada al E-
aprendizaje Estratégico en Educación Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 Después del trabajo realizado en el 2005 por Falchikov, en el 2006 Guliker 
y otros citado por Rodríguez e Ibarra (2011), presenta “cinco dimensiones que 
conforman el marco de referencia de una evaluación auténtica” (p.27) o como




se denominó anteriormente, una evaluación alternativa.  La primera dimensión 
corresponde a la tarea o la actividad que el estudiante realiza para ser evaluado, la 
segunda corresponde al contexto físico o el ambiente donde los estudiantes 
realizan la tarea o la actividad, el contexto social corresponde a la tercera 
dimensión, es aquí donde se da la posibilidad o se limita la interacción durante la 
evaluación, la cuarta dimensión hace referencia a la forma o medios utilizados 
para evaluar y los criterios corresponde a la quinta y última dimensión, 
equivalente a las características, productos ó procesos que son evaluados en el 
estudiante. 
 De forma gráfica, se describen las dimensiones necesarias para que la 
evaluación sea autentica ó alternativa, Falchikov, Gulikers y otros citado por 
Rodríguez e Ibarra (2011), para este enfoque ponen el énfasis “en la integración y 
la alineación de la evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
en la participación y colaboración de los estudiantes en el mismo” (p.27) 






















Fuente: Gulikers et al. (2006) citado por Rodríguez, G., Ibarra, M.S. (2011). E-valuación orientada al E-
aprendizaje Estratégico en Educación Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
Tarea 
Integración de conocimiento, habilidades y actitudes. 
Significatividad y relevancia para los estudiantes. 
Grado de apropiación de dominio de problemas y soluciones. 
Grado de complejidad. 
o Ámbito de soluciones (uno/múltiple) 
o Estructura (bien/mal definida) 
o Dominios (mono/multidisciplinar) 
 Contexto Físico/Natural 
Similitud al ámbito profesional laboral. 
Disponibilidad de recursos profesionales 
 (métodos/herramientas). 
Similitud con el tiempo profesional (pensamiento/actuación). 
 Contexto Social 
Similitud entre el contexto social y la práctica profesional. 
Trabajo individual/toma de decisiones. 
Trabajo grupal/toma de decisiones. 
Criterios 
Basados en criterios utilizados 
en la práctica profesional. 
Relacionados con resultados 
realistas (producto/procesos). 
Referencia a los criterios 
transparente y explicito. 
Tipo/Forma 
Demostración de competencias. 
Observación/presentación a otros. 
Indicadores múltiples de aprendizaje. 




  Desde una visión  amplia de la evaluación, se habla que evaluar es mucho 
más que la aplicación de determinados procedimientos seleccionados por el 
profesor que llevan a la obtención de la información, puesto que un procedimiento 
solo sería funcional si da sentido a las combinación de los criterios evaluadores 
entre estudiantes y profesores, así como el intercambio de comunicación y de 
dichas respuestas. (Rué; 2009) 
 Al ser la evaluación un proceso directamente vinculado con la calidad de 
la enseñanza, “su correcta definición y desarrollo establecen el marco necesario 
para conducir el aprendizaje, para ajustar los contenidos y métodos de enseñanza 
y, en último término, para permitir la mejora continua del proceso formativo” 
(Águeda & Cruz, 2005, 87) 
 La relevancia desarrollada de la evaluación es de gran magnitud por lo que 
no es posible concebir el proceso de enseñanza- aprendizaje sin ella, en donde se 
valora actualmente de forma exclusiva no solo los aprendizajes de los estudiantes, 
sino también la propia práctica docente, las instituciones y los funcionamientos de 
los sistemas educativos, así como los métodos, el enfoque y los objetivos 
curriculares. 
 
5.1.  Aproximación al Concepto de Evaluacion 
 
 De acuerdo con la obra de García (1989), “en el contexto educativo se 
vienen utilizando tres vocablos para dar a conocer y valorar, con la mayor 
precisión posible, el producto educativo, éstos son los conceptos de evaluación, 
calificación y medida” (p.15)  
 Para este autor, la evaluación es el concepto más general y apoyándose en 
los otros dos conceptos pretende valorar el resultado del trabajo, el resultado del 
proceso de enseñanza-aprendizaje así como las variables que inciden en el proceso 
educativo como son los propios estudiantes, profesores, programas, estímulos 
educativos, ambiente social, entre otros y se constituye en el motor del 




características de la enseñanza y del aprendizaje, los contenidos y métodos y de 
forma general el producto y el proceso de la educación. (García; 1989) 
 Con el fin de comprender de una forma más específica el concepto de 
evaluación, a continuación se reproducen algunas de ellas de varios autores 
especializados en esta disciplina: 
 Master (1997), citado por Klenowski (2005), define la evaluación como 
“un proceso mediante el cual se lleva a cabo el seguimiento del progreso de los 
estudiantes dentro de un área, de manera que las decisiones puedan adoptarse del 
mejor modo posible con el fin que se garantice un mayor aprendizaje” (p.63) 
 La evaluación “es el proceso de buscar e interpretar evidencias para que 
los estudiantes y profesores conozcan donde se encuentra el alumno en relación a 
su aprendizaje, donde necesita estar y cuál es el modo mejor de llegar allí” 
(Águeda & Cruz, 2005,89) 
 Para Sanmartín (2007), citado por en la obra de López (2009),  la 
evaluación es definida como “el proceso de recogida de información destinado a 
describir la realidad, emitir juicios de valor y facilitar la toma de decisiones” 
(p.28) 
 De igual forma para Chivite (2000), citado en la obra de López (2009), 
define la evaluación “no como un fenómeno puntual que se lleva a cabo en un 
momento más o menos preciso del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino más 
bien como una organización de elementos que, relacionados ordenadamente, 
constituyen una unidad funcional al servicio de dicho proceso de enseñanza-
aprendizaje” (p.29-30) 
En resumen, la evaluación puede definirse como: 
 Un término general que comprende todos los métodos utilizados para 
 valorar el rendimiento de un estudiante o de un grupo.  Puede referirse a 
 una valoración amplia incluyendo fuentes de evidencias y aspectos del 
 conocimiento, comprensión, habilidades y actitudes del estudiante; ó a una 
 ocasión o instrumento particular.  Un instrumento de evaluación puede ser




 cualquier método, formal o informal, que proporcione información sobre 
 los alumnos (Black 1998, citado por Klenowski, 2005, 60) 
Una de las definiciones  más completas y actualizadas es la siguiente:  
 La evaluación aplicada a la enseñanza y el aprendizaje consiste en un 
 proceso sistemático y riguroso de recogida de datos, incorporado al 
 proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea posible disponer 
 de información continua y significativa para conocer la situación, formar 
 juicios de valor con respecto a ella y tomar decisiones adecuadas para 
 proseguir la actividad educativa mejorándola progresivamente (Valdiera, 
 2011, 27) 
 Para Biggs (2005), “el principio básico de la buena evaluación consiste en 
asegurar que la evaluación este alineada con el currículo” (p.178),  aunque en  la 
figura 16, se muestra que las perspectivas de los profesores y los estudiantes 
respecto a la evaluación no se encuentran alineadas: 
 
Figura 18.  Perspectivas del profesor y del estudiante sobre la evaluación 
 








Perspectiva del estudiante evaluación Actividades de aprendizaje Resultados 
 
 
Fuente: Biggs, J. (2005).Calidad del Aprendizaje Universitario. Madrid: Narcea S.A. 
 En la figura 18 se muestra que la perspectiva del profesor se relaciona con 
los objetivos curriculares, de los objetivos y las competencias el profesor 
desarrolla las actividades de enseñanza que posteriormente el proceso de 
enseñanza-aprendizaje avanzara hacia la evaluación y por ellos en la figura se 
encuentra al final; la perspectiva del estudiante sobre la evaluación es diferente, es 
la evaluación la que determina el aprendizaje (resultados) y no el currículo 
(objetivos), encontrándose la evaluación al inicio.  Sin embargo si el currículo 
(objetivos) se refleja en la evaluación, las actividades de enseñanza y las 
actividades de aprendizaje estarán dirigidas hacia el mismo objetivo, por lo que la 
evaluación lleva al aprendizaje de los objetivos y competencias. 




5.2.  Funciones de la Evaluación 
 
 Partiendo de la variedad de definiciones sobre la evaluación y el vínculo 
que ésta desarrolla entre el profesor y el estudiante, la evaluación cumple una 
serie de funciones importantes vinculadas a los agentes evaluadores,  a su 
extensión, a su momento de aplicación y con la finalidad, entre las cuales las más 
reconocidas son la diagnóstica, la formativa y la sumativa; éstas se  abordaran más 
adelante en los tipos de evaluación.   
 Para Brown y Glasner (2003), la evaluación posee seis funciones 
principales: 
1.  Proporcionar tiempo y atención a los estudiantes. 
2.  Generar una actividad de aprendizaje apropiada. 
3.  Proporcionar un feedback a tiempo al que presten atención los estudiantes. 
4.  Ayudar a los estudiantes a asumir estándares de la disciplina y las nociones de 
calidad. 
5. En la corrección, generar calificaciones que permitan distinguir entre 
estudiantes  aptos y no aptos. 
6.  Asegurar la calidad proporcionando pruebas para otros agentes externos con el 
fin de dotarles de información suficiente para elaborar los estándares del curso. 
 
 Para Falchivok (2005), citado por Rodríguez e Ibarra (2011), “el desarrollo 
de la evaluación puede concretarse en torno a cuatro paradigmas o enfoques: la 
evaluación como medición, como procedimiento, como indagación y como 
control de la calidad” (p.25), que también pueden ser consideradas como 
funciones de la evaluación como se muestran en la siguiente tabla: 





Basada en el enfoque conductual del aprendizaje, se asocia básicamente en 
los test estandarizados en los que la neutralidad, la validez y la fiabilidad 




El foco de atención se centra en los procedimientos (métodos) antes que en 
los propósitos de la evaluación.  En este paradigma también se toman a 




                                                                                                         
Evaluación como 
indagación 
Bajo este paradigma se identifican: 
Evaluación como aprendizaje 
Evaluación autentica 
Evaluación autónoma 
Evaluación basada en competencias 




control de calidad 
 
Desarrollada desde los 90 para los procesos de evaluación institucional 
Fuente: Rodríguez, G., Ibarra, M.S. (2011). E-valuación orientada al E-aprendizaje Estratégico en Educación 
Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 La necesidad de evaluar forma parte del currículo universitario, y ésta al  
contribuir a que los estudiantes superen las dificultades e incorporen cambios y 
ajustes en el proceso de enseñanza-aprendizaje adquiere una connotación diferente 
cuando se debe valorar el aprendizaje del estudiante. 
 
5.3.  Evaluacion Centrada en las Competencias 
 
 En la figura 8, se observó que el modelo del proceso de enseñanza-
aprendizaje se encuentra centrado en el desarrollo de las competencias y por tanto 
las modalidades, los métodos y los sistemas de evaluación se definen según las 
competencias que se pretenden alcanzar. 
 Para De Miguel (2006), este alineamiento supone cambios importantes y 
establece una comparación entre la evaluación tradicional y la evaluación centrada 
en las competencias, la tabla 16 se plasma como complemento de la tabla 14, en 
donde Falchikov (2005) citado por Rodríguez e Ibarra (2011), resumió las 
características de la evaluación tradicional y de la evaluación alternativa. 
 En la tabla 16 se observa como elementos diferenciales que para realizar 
una evaluación centrada en competencias es indispensable desarrollar un proceso 
evaluativo autentico, incluyendo diferentes formas de valoración del desempeño 
del estudiante, que no solo refleje la adquisición de conocimientos sino el 




aprendizaje integral de forma continua, así como el desempeño basado en unos 
criterios de valoración establecidos que son compartidos con el estudiante. 
 
Tabla 16. Elementos diferenciales entre la evaluación tradicional y la 
evaluación centrada en las competencias 
EVALUACION TRADICIONAL EVALUACION CENTRADA EN LAS 
COMPETENCIAS 
Evaluación limitada Evaluación autentica 
 
Evaluación referida a la norma Evaluación referida al criterio 
 
El profesor monopropietario de la evaluación Los alumnos se “apoderan” de la evaluación 
 
Evaluación final y sumativa Evaluación continua y formativa 
 
Evaluación mediante un único procedimiento y 
estrategia 
Mestizaje en estrategias y procedimientos 
evaluativos 
 
Fuente: De Miguel, M. (2006).Modalidades de Enseñanza Centradas en el Desarrollo de Competencias. 
Asturias: Alianza  
 A continuación se describen de forma detallada los cinco elementos 
diferenciales de la evaluación centrada en competencias mencionados por (De 
Miguel; 2006): 
1.  La evaluación autentica: a diferencia de la evaluación tradicional que pone 
énfasis en el conocimiento; la evaluación autentica es holística y pertinente al 
desempeño profesional al plantear a los estudiantes tareas o desafíos de la vida 
real, para esto el estudiante debe desplegar un conjunto integrados de 
conocimientos, destrezas y actitudes. 
2.  La evaluación referida al criterio: la evaluación tradicional suele tener un 
enfoque selectivo y a posteriori, donde la calificación puede definirse por la 
comparación con el nivel alcanzado por el grupo y no por los niveles de la 
competencia, por lo que en la evaluación por competencias al definir los criterios 
y niveles son estos los que orientan la calificación o evaluación del estudiante.  
3.  El apoderamiento de la evaluación por parte de los estudiantes: si en la 
evaluación tradicional es el profesor quien ejerce la función evaluadora, en el 
nuevo paradigma el profesor pasa a ser cogestor de la evaluación junto con los




estudiantes, el cual ejerce un papel activo y responsable de la actividad de 
aprendizaje y evaluación.  
4.  La evaluación continua y formativa: la evaluación tradicional suele tener una 
función  calificativa y aunque esta función sigue siendo importante dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, en el nuevo paradigma la evaluación continua,  
va orientando al estudiante en sus decisiones estratégicas sobre lo que debe 
aprender y como aprenderlo y la formativa orienta al profesor sobre las fortalezas 
y debilidades de su actuación permitiendo reorientar la enseñanza.  
5. El mestizaje en estrategias y procedimientos evaluativos: la evaluación 
tradicional se enfoca en una única prueba como procedimiento evaluativo, 
generalmente de tipo test, mientras que en la evaluación por competencias los 
procedimientos evaluativos son diversos y se emplean  diferentes técnicas. 
 La evaluación de las competencias es una experiencia significativa de 
 aprendizaje y formación, que se basa en la determinación de los logros y 
 los aspectos a mejorar en una persona respecto a cierta competencia, según 
 criterios abordados y evidencias pertinentes, en el marco del desempeño de 
 esa persona en la realización de las actividades y/o análisis, comprensión y 
 resolución de problemas del contexto profesional, social, disciplinar e 
 investigativo, considerando el saber ser, el saber conocer,  el saber hacer y 
 el saber convivir.  La retroalimentación es la esencia de la evaluación y es 
 necesario que se brinde en forma oportuna y con asertividad (Tobón, 
 Pimienta & García, 2010,116). 
 Para Sanz (2012), la evaluación centrada en las competencias proporciona 
información tanto al profesor como al estudiante y es en este sentido un 
componente positivo del proceso de enseñanza-aprendizaje, “el primero le sirve 
para regular su aprendizaje y retroalimentar su progreso y el segundo, para revisar 
su estilo de docencia, actualizar los contenidos, analizar las tareas que propone al 
estudiante y reflexionar si realmente está evaluando lo que desea evaluar” (p.33)




 Estas dos definiciones esclarecen lo que significa la evaluación de las 
competencias, aunque no es una tarea fácil pasar de la tradicional evaluación 
como forma de acreditación de una actividad, de los exámenes o del grado a una 
evaluación como sinónimo de valoración integral, en donde se tiene en cuenta 
tanto los conocimientos del estudiante como su crecimiento personal (su parte 
visible e invisible de los componentes de una competencia). 
 Asumir la evaluación de las competencias como un proceso de valoración 
significa entenderla, practicarla y vivirla más allá de la simple herramienta para 
determinar el nivel de aprendizaje del estudiante, para ello la evaluación de las 
competencias debe poseer las siguientes características: 
Tabla 17.  Características de la evaluación de competencias 
Los  estudiantes tienen la posibilidad de participar en la planeación de los procesos de evaluación, 
revisión de criterios de evaluación, evidencias, matrices que se tienen en cuenta durante el proceso 
educativo. 
Los estudiantes tienen la posibilidad de discutir la pertinencia de un determinado proceso de 
evaluación y dar sugerencias de mejora. 
Los estudiantes tienen la posibilidad de dar sugerencias para planificar las evidencias de 
aprendizaje y los instrumentos de evaluación y en ciertos casos los propios alumnos podrían 
construir dicho instrumento. 
Los estudiantes pueden reflexionar a partir de las experiencias de evaluación realizadas, 
detectando áreas en las que deben mejorar para implementar acciones de cambio.  Esta reflexión es 
la esencia de la metacognición y de la evaluación entendida como valoración integral. 
Fuente: Tabla de adaptación propia basada en la teoría de Tobón, S., Pimienta, J., García, J. (2010). 
Secuencias didácticas: Aprendizaje y evaluación de competencias. México: Pearson 
 La evaluación desde el enfoque de las competencias puede ser llevada a 
cabo teniendo en consideración el tipo, su finalidad y los participantes, cuando se 
hace mención a los tipos se encuentra la evaluación de diagnóstico que se realiza 
al inicio del proceso y la formativa, que es la evaluación que se realiza durante el 
proceso con finalidades de promoción, acreditación o certificación. 
 La evaluación atendiendo a quien participa en el proceso se divide en 
autoevaluación: evaluación que realiza el propio estudiante; la evaluación entre 
iguales: evaluación que realizan los pares o compañeros y por último la 
heteroevaluación: evaluación que la realiza el profesor o personas externas.




 A continuación se describirán los tipos de evaluación y se profundizara en 
el tipo de evaluación formativa y en la participación de los alumnos mediante la 
evaluación entre pares y la autoevaluación. 
5.4.  Tipos de Evaluacion 
 Existen diversas propuestas así como autores que hablan de la clasificación 
de la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, Díaz y Hernández (2002), 
mencionan tres modalidades de evaluación consideradas como necesarias y 
complementarias para una valoración global y objetiva, estas modalidades o tipos 
de evaluación se describen a continuación en la figura 19. 
 











                                                  Puede 










Fuente: Díaz, F., Hernández, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. México: Mc 
Graw Hill 
 
 Inicialmente se abordara y de forma superficial la evaluación diagnostica y 
la evaluación sumativa, la primera: la evaluación diagnostica es aquella que se 
realiza previamente al desarrollo de un proceso educativo, la cual también suele 
















 Como se observa en la Figura 19, este tipo de evaluación puede ser inicial 
o puntual, para Rosales (1991), citado por (Díaz & Hernández;2002), la 
evaluación inicial se realiza de manera única y exclusiva antes de algún proceso o 
ciclo educativo con el fin de identificar los conocimientos prerrequisitos para 
poder asimilar  los conocimientos posteriores, mientras que la evaluación puntual 
se entiende como la evaluación que se realiza en diferentes momentos luego de 
iniciar una clase, un tema, etc., con el fin de identificar y utilizar continuamente 
los conocimientos previos de los estudiantes. 
 También, al hablar de evaluación se hace referencia normalmente “a la que 
tiene una finalidad sumativa, es decir, como resultado de una calificación, nota, 
clasificación o descripción que resuma lo conseguido por alguna persona” 
(Knight, 2005,185) 
 La evaluación sumativa también es denominada evaluación final, puesto 
que es aquella que se realiza al finalizar el proceso instruccional y por medio de 
ella “el docente conoce si los aprendizajes estipulados en las instrucciones fueron 
cumplimentadas según los criterios y las condiciones expresadas en ellas.  Pero 
especialmente, ésta provee información que permite derivar conclusiones 
importantes sobre el grado de éxito y eficacia de la experiencia educativa global 
emprendida” (Díaz & Hernández, 2002, 413) 
 En la obra de (Rué;2009), la evaluación posee muchas posibilidades,  
puesto que si la actividad evaluadora se realiza al final del proceso de aprendizaje 
y posee una finalidad calificativa o certificativa, esta evaluación se denomina de 
carácter sumativa ya que el estudiante vería valorado su trabajo por parte del 
profesor, mientras que si se realiza  durante el proceso de aprendizaje la 
evaluación cumple una función de regulación siendo esta de carácter formativa ya 
que permite mejorar el proceso y hacerlo más eficiente, como se aborda a 
continuación. 
 5.4.1.  Evaluación Formativa 
 La evaluación formativa es la evaluación utilizada por los profesores y los 
estudiantes durante el proceso de enseñanza-aprendizaje y tiene como función 




principal ajustar el propio proceso para que los alumnos logren los objetivos 
establecidos.  La finalidad de la evaluación formativa es estrictamente 
pedagógica: regula el proceso de enseñanza-aprendizaje para adaptar o ajustar las 
condiciones pedagógicas (estrategias, actividades), por lo tanto, no se centra en 
valorar los resultados, sino en comprender el proceso, supervisarlo e identificar 
las posibles dificultades que pudieran existir y en qué medida es posible 
modificarlos.  
 Allal (1979), expresa que en una evaluación formativa se intenta ante todo 
 comprender el funcionamiento cognitivo del estudiante frente a la tarea 
 propuesta.  Los datos de interés prioritarios son los que se refieren a las 
 representaciones que se hace el estudiante de la tarea y las estrategias o 
 procedimientos que utiliza para llegar a un determinado resultado.  Los 
 errores son objetos de un estudio particular en la medida en que son 
 reveladores de la naturaleza de las representaciones o de las estrategias 
 elaboradas por el estudiante (citado por Díaz & Hernández, 2002, 406). 
 Para García (1989), este tipo de evaluación “está vinculada estrechamente 
a la evaluación continua o progresiva, de hecho, ésta se aplica en los distintos 
estadios o momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje” (p.42) 
 Al ser continua, significa que está integrada en el propio proceso de 
enseñanza-aprendizaje y su finalidad no se basa en calificar sino en ayudar al 
estudiante a aprender y a corregir sus errores o dudas a tiempo, lo cual lleva tanto 
al estudiante como al profesor al avance y al éxito mediante la  retroalimentación 
permanente. 
 En la evaluación formativa “los resultados se utilizan con fines de 
retroinformación, tanto los profesores como los estudiantes necesitan saber cómo 
se está desarrollando el aprendizaje.  La retroinformación puede servir para 
mejorar el aprendizaje de estudiantes concretos como para mejorar la enseñanza” 
(Biggs, 2005, 178-179) 
 Para Madrid, citado por Valdivia (2011), entiende como evaluación 
formativa la “que se desarrolla a lo largo del proceso y sirve para apreciar cómo se 




van asimilando los aprendizajes, valorar posibles cambios en el proceso y mejorar 
lo que hacemos” (p.29) 
 La figura 19, muestra que existen tres modalidades de evaluación 
formativa, que se emplean para que se produzca la regulación del proceso de 
enseñanza- aprendizaje.  Como primera medida se habla de regulación interactiva, 
la cual constituye la modalidad por excelencia de la evaluación formativa, ocurre 
de forma integrada con el proceso instruccional y suele ser de forma inmediata 
debido al intercambio comunicativo por parte del profesor y del estudiante.  Este 
tipo de regulación se realiza mediante técnicas de evaluación de tipo informal, ya 
sea por medio de observaciones, entrevistas o diálogos, ya sea por medio de la 
evaluación, la coevaluación, autoevaluación y la evaluación mutua con otros 
compañeros; regulación que se realiza en la evaluación formativa en esta 
investigación y que se profundiza en el capítulo 6 con las dos metodologías de 
este tipo de evaluación.   En segunda medida, la regulación retroactiva consiste en 
programar actividades de refuerzo después de realizar una evaluación, de esta 
manera, las actividades de regulación se dirigen “hacia atrás” con el fin de 
reforzar lo que no se ha aprendido de una forma apropiada y ayudar a resolver las 
dificultades encontradas y consolidar aprendizajes no alcanzados. La tercera y 
última medida, hace referencia a la regulación proactiva, la cual está dirigida a las 
actividades futuras” hacia adelante” con el fin de consolidar o profundizar los 
aprendizajes para ampliar el aprendizaje o tener la oportunidad de superar en un 
futuro los obstáculos que no se lograron resolver en momentos anteriores de la 
instrucción para aquellos que encontraron ciertos obstáculos en el proceso de 
aprendizaje. (Díaz & Hernández; 2002) 
 Para muchos profesores lograr la regulación del aprendizaje suele ser una 
tarea costosa y demandante ya que requiere el uso de formas alternativas de 
evaluación, según  Jorbas y Casellas (1997), citado por Díaz y Hernández (2002), 
se debe tener en cuenta dos cuestiones: 
1.  Para la evaluación formativa debe buscarse un equilibrio entre la intuición 
(formas de evaluación informal) y la instrumentación (formas de evaluación 
semiformal o formal). 




2.  Debe buscarse también estrategias didácticas alternativas que faciliten la 
evaluación formativa.  Existen otros mecanismos de regulación adicionales a la 
evaluación formativa: la autorregulación de los aprendizajes realizados por los 
estudiantes y la interacción social con sus pares, la cual conduce a la evaluación 
formadora y busca promover que sea el propio estudiante quien aprenda a regular 
sus propios procesos de aprendizaje. 
 
 Para Nunziatti (1990), citado por López (2009), considera que la 
evaluación formativa posee numerosas ventajas frente al mejoramiento de la 
calidad de enseñanza y aprendizaje por parte de los estudiantes de educación 
superior, las razones que menciona son: 
1. Suele mejorar considerablemente la motivación e implicación del estudiante en 
el proceso de aprendizaje. 
2. Ayuda a corregir a tiempo las lagunas y problemáticas que surgen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje; por lo que permite mejorar los procesos de aprendizaje 
del estudiante, así como los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan 
en la universidad. 
3. Ayuda a prender más y mejor a un número de estudiantes. 
4. Facilita el desarrollo de capacidades metacognitivas, la capacidad de análisis 
crítico reflexivo y la autocrítica. 
5. Desarrolla la responsabilidad y autonomía del estudiante en los procesos de 
aprendizaje, con los que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de 
estrategias de aprendizaje permanente. 
6. Constituye una experiencia de aprendizaje en sí misma. 
7.  Es la forma de evaluación más lógica y coherente cuando la docencia se basa 
en sistemas centrados en el aprendizaje del estudiante y en el desarrollo de las 
competencias personales y profesionales, en la línea de lo marcado por el proceso 
de convergencia hacia el EEES. 
8.  Mejora e incrementa notablemente el rendimiento académico de las materias 
en que se implantan este tipo de sistema de evaluación. 





 LA EVALUACION FORMATIVA EN EL APRENDIZAJE 
UNIVERSITARIO 
 Las reformas que se vienen implementando en la universidad y los 
procesos de cambio promovidos por el EEES, nos ha traído hasta este capítulo 
para profundizar en la evaluación autónoma, como uno de los cambios más 
significativos debido a la implicación del estudiante no solo en su aprendizaje 
mediante la implementación de la metodología del trabajo en equipo de forma 
cooperativa sino también en la evaluación formativa mediante la evaluación entre 
pares y en su propia evaluación. 
 El estudiante en la evaluación formativa es el centro de atención a través 
de los procesos de autoevaluación, coevaluación y evaluación entre pares; para 
Gallego y Raposo (2014)  “el protagonismo del estudiante en su aprendizaje exige 
que, para que la evaluación sea formativa, participe y lleve a cabo también la tarea 
de evaluación” (198) 
  Dochy, Segers  y  Dierik (2002), citado por López (2009), defienden la 
necesidad de pasar de una cultura del examen a una cultura de la evaluación en la 
universidad, en la que la participación del estudiante en la evaluación, es una vía 
de intervención fundamental” (p.56).  Sanmartí (2007), citado por López (2009), 
afirmaba que “los estudiantes aprenden mucho más cuando se autoevalúan o son 
evaluados por sus compañeros, que cuando el profesor es el que detecta las 
dificultades o propone cambios” (p.56) 
 Los cambios del rol del estudiante en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
hacen que el estudiante participe en su propio aprendizaje de una forma activa y 
cambie el rol tradicional de ser evaluado por el profesor especialmente de forma 
cuantitativa a ser un estudiante que participa en la actividad evaluadora 
aprendiendo a evaluar, a reflexionar sobre el proceso, a tomar decisiones y a 
pensar de forma crítica y argumentativa mediante la evaluación realizada a uno o 
a varios de sus compañeros y mediante la evaluación que se realiza a sí mismo, 
como se abordara a continuación.  




 Al plantear la participación activa de los estudiantes dentro del proceso de 
evaluación formativa, Rodríguez e Ibarra (2011), “establecen tres modalidades de 
evaluación que involucra la participación de los estudiantes: autoevaluación, 
evaluación entre iguales y coevaluación” (p.42) 
 















Fuente: Rodríguez, G., Ibarra, M.S. (2011). E-valuación orientada al E-aprendizaje Estratégico en Educación 
Superior. Madrid: Narcea, S.A 
 
 Antes  de ahondar en la evaluación entre iguales o entre pares y en la 
autoevaluación, las dos modalidades de evaluación formativa que nos compete en 
esta investigación, se realiza una descripción elemental de la figura 20. 
 La figura 20, muestra las cuatro modalidades de evaluación y las tres 
modalidades de participación de los estudiantes como agentes evaluadores. La 
evaluación realizada por el profesor (heteroevaluación), es la modalidad donde el 
poder lo ejerce en su totalidad el propio profesor, siendo este quien valora las 
actividades o trabajos desarrollados por los alumnos.  En esta modalidad se 
evidencia una relación de jerarquía y de carácter individual. 
 Dentro de las modalidades de evaluación compartida se encuentra la 
(coevaluación), esta modalidad de evaluación se realiza de forma consensuada 
entre el profesor y el estudiante, es por ello que se encuentra en la intersección 











Participación de estudiantes 




 La evaluación entre iguales o pares, es la modalidad de evaluación donde 
los estudiantes valoran las actividades o trabajos de sus compañeros, mientras que 
en la autoevaluación es el propio estudiante quien valora su trabajo, estas dos 
modalidades se encuentran dentro de la elipse de participación de los estudiantes, 
ya que son ellos los que tienen el control de  la actividad evaluativa.  Es 
importante resaltar que la evaluación entre pares se encuentra orientada hacia la 
heteroevaluación debido a que la evaluación que realiza el estudiante no es hacia 
sí mismo como ocurre estrictamente en la autoevaluación, sino que la evaluación 
se dirige a otro u otros. 
 A partir de aquí se abre el abanico de posibilidades al hablar de evaluación 
de pares y autoevaluación en el período de formación, con los cuales no solo se 
facilitaría el proceso de aprendizaje, sino que ayudaría a desarrollar en los 
estudiantes, procesos metacognitivos propios tanto para la vida académica como 
para la profesional. 
 A continuación se aborda la evaluación entre pares como una de las 
metodologías de la evaluación formativa  y como uno de los procesos más 
valorados por parte del estudiante  que  permite la participación de forma activa 
en los procesos de evaluación y calificación al valorar a los compañeros. 
 
6.1.  La Evaluacion entre Pares 
 La evaluación entre pares ha sido estudiada por numerosos autores en los 
últimos años, entre los cuales se encuentran: 
 Para Dochy, Segers & Sluijsmans (1999), consiste en un proceso a través 
del cual un grupo de personas puntúa a sus compañeros; Falchikov (2001),  la 
conceptualiza como la evaluación que los estudiantes realizan del trabajo o logros 
de sus compañeros utilizando para ello criterios relevantes.  Brew (2003), cita que 
la evaluación entre iguales implica que los estudiantes hagan juicios y 
comentarios sobre el trabajo de otros.  Topping (1998), define  la evaluación entre 
iguales como una práctica en la que los estudiantes  consideran la cantidad, 




el nivel, el valor, la calidad y el éxito de los productos o resultados de sus 
semejantes, citado por (Rodríguez e Ibarra, 2011, 45) 
 La evaluación entre iguales puede entenderse como una forma específica 
 de aprendizaje colaborativo en el que los aprendices realizan una 
 valoración sobre el proceso o producto de aprendizaje de todos o algún 
 estudiante o grupo de estudiantes. Este tipo de evaluación se puede 
 considerar como una de las formas más efectivas para promover la 
 colaboración y cooperación entre los estudiantes (Prins et al., 2005), sobre 
 todo incrementando su intencionalidad formativa (Falchikov, 1995; 
 Falchikov y Goldfinch, 2000), fomentando el diálogo, la interacción 
 enriquecedora y la creación de significados comunes con los otros 
 compañeros e incluso docentes (Elwood y  Klenowski, 2002), citado por 
 (Rodríguez, Ibarra & Gómez, 2012, 5) 
 La evaluación entre pares puede convertirse en un instrumento de 
aprendizaje en sí mismo al desarrollar, entre otras, la colaboración, negociación, 
comunicación y el trabajo en grupo (Brown, Glasner, 2003, 28) 
 Para Heron (1988); Somerwell (1993), la evaluación entre los compañeros 
 implica que los estudiantes hagan juicios o comentarios sobre el trabajo de 
 otros.  Tanto los individuos pueden comentar el trabajo de otros individuos 
 o grupo de compañeros como los grupos pueden comentar el trabajo de 
 individuos o grupos, citado por (Brown y Glasner, 2003,180)  
 Para Boud et al. (1994), citado por Brown y Glasner (2003), “la evaluación 
por los compañeros es el término usado para referirse tanto a la corrección por los 
compañeros como al feedback proporcionado por estos” (p.181) 
 Una de las definiciones más recientes es la citada por  Rodríguez e Ibarra 
(2011), estos autores definen la evaluación entre pares como una “modalidad de 
evaluación y actividad de aprendizaje, que implica un proceso mediante el cual los 
aprendices realizan un análisis y valoración sobre las actuaciones, producciones o 
productos de aprendizaje desarrollados por parte de todos o algún estudiante o 




 6.1.1.  Tipos de Evaluación entre Pares 
 Para Rodríguez e Ibarra (2011), existen dos formas de desarrollar la 
evaluación entre iguales o pares, una de  ellas es individual donde el estudiante 
evalúa a otro estudiante y la segunda forma es grupal, la cual se encuentra 
dividida en intra-grupo e inter-grupo, como se observa en la figura 19. 
 






















Fuente: Rodríguez, G., Ibarra, M.S. (2011). E-valuación orientada al E-aprendizaje Estratégico en Educación 
Superior. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 En la literatura podemos diferenciar varios tipos de taxonomías de la 
evaluación entre iguales. Syvan (2000),  en un estudio de investigación-acción 
diferencia dos tipos de evaluación entre iguales: intra-grupo e inter-grupo. Esta 
categorización es también asumida por Prins et al. (2005), incluyendo además un 
tercer nivel: evaluación individual en la que los estudiantes valoran a otros 
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 Quedando la evaluación entre iguales dividida en tres categorías básicas: 
 
1.  Evaluación intra-grupo: está basada en la evaluación dentro de los grupos de 
trabajo, cada participante o grupo valora el trabajo realizado por sus compañeros 
de forma individual o colectiva durante un proyecto común. 
2.  Evaluación inter-grupo: la evaluación se realiza entre grupos.  De forma 
individual o por grupos y se valora el trabajo realizado por los distintos grupos. 
3.  Evaluación individual: en esta última categoría, los estudiantes evalúan el 
proceso o producto del aprendizaje individual de sus iguales, como ya se había 
mencionado anteriormente. 
 
 6.1.2.  Ventajas de la Evaluacion entre Pares 
 Para (Sivan, 2000; Segers y Dochy, 2001; Prins y otros, 2005, citado por 
Rodríguez e Ibarra (2011), la evaluación entre pares posee cuatro ventajas: 
1.  Mejora de los procesos y productos de aprendizaje. 
2.  Desarrollo de estrategias interpersonales. 
3.  Mejora la capacidad de realizar juicios y evaluar. 
4.  Importancia para el desarrollo de la carrera profesional. 
 
 A continuación se ahondara en cada una las cuatro ventajas mencionadas 
anteriormente y que son profundizadas en  Ibarra, Rodríguez y Gómez (2012) 
 
1.  Mejora los procesos y productos del aprendizaje: la participación en las 
evaluaciones por compañeros es considerado por los propios estudiantes como 
una importante experiencia educativa que contribuye a la notable mejora de los 
procesos y productos de los aprendizajes. Para Jaques (1991), Sivan (2000), 
Falchikov (2001), Segers y Dochy (2001), Prins et al. (2005) y Liu y Carless 
(2006), citado por Ibarra, Rodríguez y Gómez (2012), las mejoras detectadas por 
los estudiantes al realizar la evaluación entre pares son: a) mejora el proceso de 
aprendizaje ayudando a estructurarlo, b) incrementa el aprendizaje y el 
rendimiento, c) se convierte en un incentivo para mejorar el trabajo grupal y el 




también se ven reflejados en el incremento de la implicación de los estudiantes 
cuando el profesor no solo comparte con los estudiantes la responsabilidad de 
evaluar sino que también estimula el pensamiento y el aprendizaje profundo y 
crítico. 
 
2.  Desarrollo de características interpersonales: se destaca el papel que juega la 
evaluación entre pares en el desarrollo de estrategias interpersonales y de  
habilidades sociales.  Según Hanrahan e Isaacs (2001), citado por Ibarra, 
Rodríguez y Gómez (2012), los estudiantes también desarrollan competencias 
relacionadas con el trabajo en equipo y con la cooperación. 
 
3. Mejora la capacidad de realizar juicios y evaluar: la evaluación entre iguales 
contribuye a que los juicios de los estudiantes sobre su propio aprendizaje sean 
cada vez más ajustados, desarrollando de esta forma la capacidad de 
autoevaluación y de aprendizaje autónomo a lo largo de la vida.  Según Prins et al. 
(2005), el alumnado implicado en actividades de evaluación entre iguales valoran 
de manera positiva la claridad y puntuación que los compañeros le ofrecen e 
incrementan la capacidad de realizar una retroalimentación apropiada a los 
compañeros (citado por Ibarra, Rodríguez & Gómez;  2012) 
 
4. Importancia para el desarrollo de la carrera profesional: de forma 
complementaria, la implicación en actividades de evaluación entre iguales ha sido 
valorada por los propios estudiantes como un elemento clave para el desarrollo de 
la carrera profesional al desarrollar competencias relacionadas con el trabajo en 
equipo, la empatía y la valoración del propio trabajo y del  trabajo de sus 
compañeros.  
 
5.  Desarrollo de competencias: para varios autores los estudiantes que realizan 
evaluación entre iguales desarrollan una serie de competencias, entre las que se 
encuentran:  a) estrategias de pensamiento reflexivo, b) solución de problemas, c) 
aumento de la suficiencia y dirección del propio aprendizaje, d) mayor capacidad 
de discusión y negociación, e) desarrollo de habilidades relacionadas con el 
trabajo en grupo y la interrelación entre iguales, f) incremento del aprendizaje y g) 
confianza, entre otros.  




 Para plantear y ejecutar con éxito en el aula universitaria experiencias de 
 evaluación entre iguales y lograr orientarla al aprendizaje, la metodología 
 docente debe ser flexible y estar abierta a la innovación, la colaboración y 
 la participación de los estudiantes (Bretones 2008; Padilla y Gil, 2008). 
 Por lo tanto, en primer lugar, es conveniente favorecer el desarrollo de 
 ambientes de  aprendizaje auténticos donde se compartan significados y se 
 construya conjuntamente el conocimiento, ofreciendo, además, amplias
 oportunidades de interacción social (Keppell et al., 2006).    
  Desde la perspectiva de la evaluación ello implica que las tareas de 
 evaluación sean realistas y relevantes, desarrolladas en un contexto 
 social y físico que se  asemeje lo más posible al contexto profesional y que 
 los criterios de evaluación sean transparentes y basados en los que se 
 suelen utilizar en la  práctica profesional (Gulikers, Bastiaens, y 
 Kirschner, 2004; Gulikers et  al., 2006; Monereo, 2009), citado por (Ibarra, 
 Rodríguez  & Gómez, 2012,  11). 
 
 También se hace necesario introducir las prácticas de evaluación entre 
iguales de forma progresiva.  Desde una perspectiva global Falchikov y Goldfinch 
(2000), citado por Ibarra, Rodríguez & Gómez, (2012), “ofrecen algunas 
sugerencias a considerar en el momento de implementar la evaluación entre 
iguales” (p.11-12) 
1.  Utilizar un reducido número de estudiantes para la evaluación y el trabajo 
grupal. 
2.  Implicar a los estudiantes en la discusión sobre los criterios de evaluación. 
3.  Implicar a los estudiantes en la evaluación entre compañeros de los procesos y 
los productos de aprendizaje. 
4. Utilizar la evaluación entre iguales con el objetivo fundamental de aportar 
retroalimentación a los estudiantes durante los procesos de aprendizaje. 
5. Es preferible centrar la evaluación por parte de los estudiantes en una 





 La implicación de los estudiantes en la evaluación es un proceso de gran 
importancia, puesto que permite la identificación y análisis reflexivo y crítico de 
los logros alcanzados o no alcanzados por parte de sus compañeros o de sí mismo, 
teniendo como referente las competencias establecidas, el desarrollo de este nuevo 
papel en el estudiante se constituye como un elemento primordial para logar el 
aprendizaje durante el proceso formativo. Tanto  en la evaluación entre pares 
como la autoevaluación el estudiante tiene la posibilidad de desarrollar 
competencias cognitivas que le permitirán aprender a aprender a lo largo de toda 
su vida.   
 Para Serrano  y Cebrián-Robles, el nuevo modelo de enseñanza centrado 
en el estudiante significa “otorgar a los estudiantes mayor responsabilidad en todo 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. Dentro de esta responsabilidad se puede 
considerar la autoevaluación y la evaluación entre pares” (178) 
 A continuación se abordara la autoevaluación como otra modalidad de 
evaluación formativa. 
 
6.2.  La Autoevaluación 
 
 La autoevaluación entendida como una modalidad de evaluación y una 
actividad de aprendizaje, ha ganado espacio dentro de la formación universitaria, 
esta implica un proceso en el cual los estudiantes realizan un análisis y una 
valoración de su propio trabajo, actuaciones o actividades desarrolladas.  Al igual 
que en la modalidad de evaluación entre pares, esta modalidad conforma una parte 
importante de la evaluación formativa, ya que fomenta la reflexión,  el análisis y 
el pensamiento argumentativo y crítico durante el proceso de aprendizaje, 
ayudando a que el estudiante desarrolle las competencias necesarias para que se 
desempeñe satisfactoriamente en la sociedad. 
 
 Para Calatayud (2008), la autoevaluación es la estrategia por excelencia 
para educar en la responsabilidad y para aprender a valorar, criticar y a reflexionar 
sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje individual realizado por el discente.    
 





Para esta autora los principales beneficios son los siguientes: 
1. es uno de los medios para que el estudiante conozca y tome conciencia de cuál 
es su progreso individual en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
2.  Ayuda a los estudiantes a responsabilizarse de sus actividades, a la vez que 
desarrolla la capacidad de autogobierno. 
3.  Es un factor básico de motivación y refuerzo del aprendizaje. 
4.  Es una estrategia que permite al docente conocer cuál es la valoración que 
éstos hacen del aprendizaje, de los contenidos que en el aula se trabajan, de la 
metodología utilizada, etc. 
5.  Es una actividad de aprendizaje que ayuda a reflexionar individualmente sobre 
el proceso de enseñanza y aprendizaje realizado; 
6.  Es una estrategia que puede sustituir a otras formas de evaluación.  Para 
atender a la diversidad es necesario utilizar diferentes instrumentos evaluativos 
para tratar de valorar la progresión de las capacidades de cada estudiante. La 
autoevaluación puede ser una estrategia más en ese proceso de valoración. 
7.  Es una actividad que ayuda a profundizar en un mayor autoconocimiento y 
comprensión del proceso realizado. 
8.  Es una estrategia que posibilita la autonomía y autodirección del estudiante. 
 En el proyecto Saphe (1999), citado por Falchikov (2005,120), en 
(Rodríguez & Ibarra, 2011,44), la autoevaluación se entiende como una forma 
para: 
1. Que los estudiantes comiencen a implicarse en la valoración de su propio 
desarrollo y aprendizaje. 
2.  Introducir a los estudiantes el concepto de juicio individual. 
3.  Implicar a los estudiantes en el dialogo con el profesorado y sus iguales. 
4. Implicar a los estudiantes en la reflexión individual sobre lo que constituye un 
buen trabajo. 
5. Que los aprendices piensen sobre lo que han aprendido, identificando las 







 Otra de las definiciones de la autoevaluación es que es realizada por el 
estudiantes con pautas entregadas por el facilitador (mediador), el cual debería 
elaborar cuestionarios teniendo en cuenta las competencias que se pretenden 
evaluar, los resultados de aprendizaje y los parámetros de calidad establecidos, 
con ítems tanto cualitativos como cuantitativo para que los alumnos valoren la 
información de sus competencias, los cuales pueden ser autoaplicados al inicio y 
al final. (Tobón, Pimienta & García; 2010) 
 Estos autores establecen tres recomendaciones respecto a la 
autoevaluación (p.130): 
1.  La autoevaluación también se aprende y los estudiantes deben ejercitarse en 
esta práctica. 
2.  Los profesores deben enseñarles a los estudiantes a autoevaluarse, buscando 
que tomen conciencia por si mismos de los logros, errores y aspectos a mejorar 
durante el aprendizaje de las competencias.  Esto genera en los estudiantes una 
actitud más responsable ante su propio aprendizaje. 
3.  También es importante que los estudiantes evalúen tanto las estrategias como 
los instrumentos de evaluación con el fin de que aporten su experiencia en torno al 
mejoramiento de su calidad. 





 INSTRUMENTO DE EVALUACION  FORMATIVA 
 
 En la medida que los nuevos retos avanzan en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y la evaluación se transforma y diversifica para favorecer el desarrollo 
de las competencias, de igual forma se requiere de instrumentos o herramientas de 
evaluación  que garantice el aprendizaje de los estudiantes.  
  A continuación se aborda como instrumento de evaluación formativa: la 
rúbrica, instrumento utilizado tanto en la evaluación entre pares como en la 
autoevaluación con el fin de obtener resultados, valoraciones o puntuaciones más 
objetivas tanto por los profesores como por los estudiantes. 
 Los instrumentos de evaluación han sido denominadas como aquellas 
herramientas reales y físicas utilizadas para valorar los aprendizajes de los 
alumnos evidenciando a través de los diferentes medios de evaluación, Rodríguez 
y Ibarra (2011), mencionan como ejemplo de estos instrumentos a “las escalas, 
listas de control o rúbricas en las que se reflejan los criterios e indicadores de 
evaluación” (p.97) 
 Para realizar una adecuada evaluación es necesario utilizar herramientas o 
instrumentos que ayuden a obtener información y para poder realizar una correcta 
evaluación formativa es necesario utilizar instrumentos de evaluación que ayuden 
a la mejora del aprendizaje con un adecuado “feedback”, esto quiere decir que 
además de la obtención de datos cuantitativos, este también deberá aportar 
información cualitativa y descriptiva. 
  Según López (2009), “existen múltiples instrumentos en la evacuación 
formativa que ayudan a tomar decisiones y que se adecuan a las distintas formas 
de expresión del conocimiento ya sea de forma oral, escrita o practica-
procedimental” (p.66) 
 Para este mismo autor, los instrumentos que se emplean en la evaluación 
de los aprendizajes deben cumplir con cuatro requisitos: 




1. Variabilidad: al existir contenidos curriculares relativos a los tipos de 
competencias, los instrumentos de recogida de información han de permitir 
obtener información de los diferentes ámbitos de conocimiento. 
2.  Concreción: deben dar la información concreta y precisa que se necesite en 
cada momento. 
3.  Versatilidad: se pide que los instrumentos puedan adaptarse tanto a marcos 
concretos y perfectamente definidos, como a situaciones abstractas. 
4.  Transferible: si los aprendizajes han de transferirse a contextos diferentes en 
los que se ha producido, los instrumentos que faciliten la información han de 
acomodarse a esta situación e informar sobre el posible grado de transferencia de 
los aprendizajes. 
 
 Así como López (2009), plantea que los instrumentos de evaluación deben 
cumplir con ciertos requisitos, también plantea que estos también deben permitir 
recoger información sobre los siguientes aspectos: (p.69) 
1.  Conocimiento: saber qué es lo más importante en una idea o conjunto de ideas 
de una determinada materia o disciplina. 
2. Comprensión: analizar, interpretar, detectar, discriminar aspectos que son 
significativos y que se encuentran o no en una materia o disciplina. 
3.  Explicación: justificar, relacionar y argumentar la aparición o eliminación de 
aspectos significativos que se encuentran en una materia o disciplina. 
4.  Aplicación: actuar, demostrar, poner en práctica determinados conocimientos. 
5. Reflexión: capacidad para deliberar, valorar, repasar, relacionar, analizar, 
reconsiderar y madurar sobre hechos, discursos, conocimientos, antes de tomar 
una decisión y de expresarse o inducir a otros a actuar. 
6.  Crítica: capacidad de análisis, reflexión y razonamiento crítico. 
 Por lo que para la selección o aplicación de un instrumento de evaluación 
y especialmente en la evaluación formativa es necesario tener en cuenta los 
aspectos mencionados anteriormente junto con la posibilidad del “feedback” del 
estudiante para que de esta forma el instrumento ayude a mejorar el aprendizaje 
además de confirmar el nivel del mismo.  




 En la medida que las tareas de evaluación se diversifican para favorecer el 
desarrollo de las competencias, también se precisa de instrumentos adecuados 
para evaluar y puntuar con garantías los nuevos productos, ya sean generados por 
los estudiantes organizados en equipos o por los estudiantes  individualmente. 
Informes de investigación, portafolios, exposiciones sobre un caso o simulaciones, 
por citar algunos ejemplos, requieren de instrumentos de evaluación y calificación  
distintos de los representados por los exámenes tradicionales de lápiz y papel.  
Son diversos los instrumentos utilizados en la denominada evaluación del 
desempeño, adecuados para evaluar resultados de aprendizaje complejos y 
puntuar productos derivados de la evaluación auténtica, pero de entre las distintas 
herramientas son las rúbricas las que por su versatilidad y su potencialidad 
didáctica cobran más relevancia. (Fernández; 2010) 
 
7.1.   La Rúbrica 
 Frente a la tradicional evaluación de los aprendizajes, referida en capítulos 
anteriores como el aprendizaje bancario, actualmente se está utilizando cada vez 
más la rúbrica como herramienta de evaluación formativa, ya que facilita  al 
profesor la calificación del desempeño de sus estudiantes y brinda bases a los 
propios estudiantes para valorar su propio aprendizaje y también el de sus 
compañeros.  
  Para Cebrián y Monedero (2014), “la evaluación de los aprendizajes sigue 
siendo uno de los elementos más controvertidos y difíciles para los docentes. 
Entre algunas soluciones recientes, surgen metodológicas y técnicas como las 
erúbricas que pretenden ayudar a resolver esta situación” (81)  
 
 La rúbrica ha sido definidas por varios autores de una forma similar, entre 
ellos se encuentra Googrich (1997), Simón (2001), Guillermo (2008), Blanco 
(2008), Vélez (2008), Díaz Barriga (2008), López Carrasco (2007), Rowe (2010), 
Cebrián (2008), entre otros, coincidiendo en sus formas de entenderla como un 
instrumento que favorece el proceso de evaluación formativa en todo el proceso 
de enseñanza. 
 




 La rúbrica se utiliza habitualmente en la evaluación del desempeño de los 
alumnos para especificar lo que se espera de su trabajo, valorarlo y facilitar la 
retroalimentación, son también muy útiles para la evaluación compartida al tener 
claro las condiciones que se requieren obtener en cada nivel. 
 La rúbrica se considera como una herramienta que ofrece a los estudiantes 
información acerca de las competencias que se esperan de ellos, junto con los 
“indicadores” o evidencias que le informan de qué tienen que hacer para lograr 
estas competencias según Cebrián, Raposo y Accino ;2007 citado en (Cebrián, 
2008,13) 
 
 Stevens y Levi (2005), citado en Cebrián, Martínez, Gallego y Raposo 
(2009), afirman que el empleo de rúbricas no sólo favorecen una evaluación más 
sistematizada por parte del docente, sino que son una herramienta de 
extraordinario valor para el desarrollo de competencias de monitorización, 
autoevaluación y evaluación entre pares, contribuyendo a un mayor entendimiento 
del propio proceso de aprendizaje y en definitiva, a una mayor autonomía y 
autorregulación del estudiante (p.3). 
 Una matriz de valoración o rúbrica también es definida como un 
instrumento para medir el desempeño de los aprendices en el desarrollo de una 
tarea concreta.  Son herramientas especialmente adecuadas y útiles, por tanto para 
medir competencias. Suele tener un formato de una tabla con un listado de 
criterios graduados en unos niveles de calidad en su cumplimiento (Del Pozo, 
2012, 59) 
 Mediante el uso de la rúbrica, el estudiante podrá determinar cómo se 
valorara su acción o trabajo antes de realizarlo y podrá revisarlo en función de la 
pauta de evaluación propuesta, por lo general las rúbricas especifican el nivel de 
desarrollo esperado para obtener diferentes niveles de calidad. (Bujan, Rekalde & 
Aramendi; 2011) 
 




 Para (Del Pozo; 2012), las escalas de valoración o rúbricas suelen estar 
conformadas por cuatro puntos, como se muestran a continuación en la tabla 18, 
con diferentes grados de dominio. 
Tabla 18.  Cuatro grados de dominio que conforman la rúbrica 
1 2 3 4 
 




Muy competente Competente Aceptable No aceptable 
 
Supera el estándar Cumple el estándar Se aproxima al 
estándar 
 
Por debajo del 
estándar 
Excelente Bueno Regular Mejorable 
 
Fuente: Tabla de adaptación propia, basado en Del Pozo, J. (2012). Competencias profesionales. 
Herramientas de Evaluación y Portafolio, la Rúbrica y las Pruebas Situacionales.  Madrid: Narcea S.A. 
 
 En la actualidad las rúbricas representan un instrumento valioso para la 
evaluación formativa, la cual puede aplicarse  en cualquier nivel educativo, desde 
el más inicial al más avanzado. También pueden ser adaptadas a una gran 
variedad de materias y de situaciones al aportar significado cualitativo a la 
calificación de los estudiantes dentro de la evaluación. (Lupion, Prieto  & Martin; 
2011) 
 
 Para concluir, Cebrián (2012), en el II Congreso Internacional sobre 
evaluación por competencias mediante erúbrica, celebrado en la Universidad de 
Málaga, la define como una herramienta para  evaluar los aprendizajes por 
competencias con una escala y basado en criterios que permite la evaluación 
formativa mediante la autoevaluación, evaluación entre pares, evaluación de 
grupos y evaluación del profesor con los estudiantes, etc. 
 
 7.1.1.  Ventajas del Uso de la Rúbrica 
 Sobre las ventajas del uso de la rúbrica también muchos autores exponen 
sus argumentos al ser un instrumento útil antes, durante y después del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.




 Para Del Pozo (2012), las ventajas del uso de las matrices de valoración o 
rúbricas como instrumentos de evaluación, radican en que: 
1.  Describen cualitativamente los distintos niveles de logro que el estudiante 
desea alcanzar. 
2. Permiten que los estudiantes conozcan detalladamente los criterios de 
evaluación. 
3. Reducen la subjetividad en la evaluación. 
4. Ajustan las expectativas al dejar claros los resultados de aprendizaje y la 
manera en que se pueden alcanzar. 
5. Permiten que el estudiante revise sus tareas antes de entregarlas al profesor. 
6. Promueven las responsabilidades de los estudiantes, si se les implica en el 
proceso de evaluación de su propio trabajo (autoevaluación). 
7. Indican con claridad al estudiante sus fortalezas y debilidades de modo que 
pueden hacer un mejor trabajo en la próxima tarea. 
 
 Según Arias (2008), y con las aportaciones de Zaragueta y Herrera (2008), 
citado por Bujan, Rekalde y Aramendi (2011), la rúbrica posee ventajas tanto para 
los estudiantes como para el profesor.  Esto se muestra a continuación en la  
siguiente tabla: (p.79-80) 
 
Tabla 19.   Ventajas de la rúbrica 
 
Para el Profesor Para el Estudiante 
 
Es una herramienta poderosa para evaluar. 
 
Reduce la subjetividad en la evaluación. 
Promueve expectativas sanas de aprendizaje, 
pues clasifica cuales son los objetivos del 
docente y de qué manera puede alcanzarlos los 
estudiantes. 
 
Permite que el estudiante evalúe y haga una 
revisión final de su trabajo, antes de entregarlo 
al profesor. 
Enfoca al profesor para que determine de 
manera específica los criterios con los cuales 
va a medir y documentar los progresos del 
estudiante. 
 
Proporciona a los estudiantes retroalimentación 
sobre sus fortalezas y debilidades en las áreas 
que debe mejorar. 
Permite al profesor describir cualitativamente 
los distintos niveles de logro que el estudiante 
debe alcanzar. 
 
Permite que los estudiantes conozcan los 
criterios de calificación con que serán 
evaluados. 




efectividad del proceso de enseñanza que se 
está utilizando. 
 
utilizar y explicar. 
Ayuda a mantener el o los logros de 
aprendizaje centrado en los estándares de 
desempeño establecidos y en el trabajo del 
estudiante. 
 
Proporciona criterios específicos para medir y 




Proporciona criterios específicos para medir y 
documentar el  progreso del alumno. 
 
Mejora la calidad de sus estudiantes, pues 
clarifica cuales son los objetivos del profesor y 
de qué manera pueden alcanzarlos. 
 
Es fácil de utilizar y explicar. 
 
Aclara cuales son los criterios que debe utilizar 
al evaluar su trabajo y el de sus compañeros. 
 
Les permite describir cualitativamente los 
niveles de logro que el alumno debe alcanzar. 
 
Indica con claridad las áreas en las que tiene 
falencias y con este conocimiento planear con 
el profesor los correctivos a aplicar. 
 
Puede utilizar las rúbricas para varias 
actividades. 
Pueden utilizar las rúbricas como herramientas 
para desarrollar sus capacidades. 
Fuente: Arias (2008), y con las aportaciones de Zaragueta y Herrera (2008), citado en Bujan, Rekalde y 
Aramendi (2011). La Evaluacion de Competencias en la Educación Superior. 
 
 Para Blanco citado en Bujan, Rekalde y Aramendi (2011), las rúbricas se 
usan cuando se necesita emitir un juicio sobre la calidad del trabajo y pueden 
usarse para evaluar un amplio rango de materias y actividades “se pueden usar 
para evaluar ensayos o trabajos individuales de los alumnos pero también para 
evaluar actividades grupales, proyectos realizados en equipo o presentaciones 
orales colectivas (p.63) 
 A modo de resumen  se describen los distintos usos de la rúbrica en la 
siguiente tabla: 
Tabla 20.  Usos de la rúbrica 
 
Propósitos Evaluar ensayos, trabajos individuales, actividades grupales breves, proyectos 
amplios, presentaciones orales. 
Áreas Técnicas, científicas o humanidades. 
Cuando En función del objetivo de la evaluación y de la tarea de aprendizaje propuesta. 
Tipos 1.  Estructura o grado de formalidad: analíticas y holísticas. 
2.  Temática: genéricas (competencias genéricas o transversales) y específicas de 
dominio de materias o tareas. 
3.  Amplitud: componentes de la competencia o competencia en su conjunto. 
Usos observación-evaluación; autoevaluación, evaluación de pares, etc. 
Fuente: Tabla adaptada de Fernández, A. La Evaluación Orientada al Aprendizaje en un Modelo de 
Formación por Competencias en la Educación Universitaria. Red-U. Revista de Docencia Universitaria, 




 Una razón que sustenta el uso creciente de la rúbrica es su versatilidad 
como herramienta o instrumento de evaluación y su capacidad para ajustarse a la 
evaluación de competencias y existen diversos tipos dependiendo de la tarea a 
evaluar o de los resultados que se quiera obtener de la evaluación. 
 
 7.1.2.  Tipos de Rúbricas 
 Existen dos tipos de rúbricas o matrices de valoración: rúbricas holísticas y 
rúbricas analíticas que varían en razón de su estructura, las cuales ambas pueden 
ser genéricas (en competencias) o específicas (en disciplina o tarea). (Blanco, 
citado en Brujan, Rekalde & Aramendi; 2011) 
1.  Rúbricas Holísticas:  
 Se usan para evaluar la totalidad del proceso o producto sin entrar a 
valorar por separado las partes que la componen.  Por ello son más fáciles de 
elaborar y aplicar, ya que el evaluador realiza una valoración global de la tarea del 
aprendiz con el fin de tener una idea general del nivel de desempeño alcanzado.  
La retroalimentación que se realiza al estudiante con este tipo de rúbrica suele ser 
escasa y carente de detalles que le permitan mejorar, por lo que suelen ser más 
adecuadas para la evaluación sumativa. (Del Pozo; 2012) 
 
Tabla 21.  Ejemplo de rúbrica holística 
 GRADOS DE DOMINIO 
Grado 0 No muestra dominio 
 
Grado 1 El dominio del conocimiento o práctica evaluado es débil, esto se refleja en dudas, 
errores o en torpeza en la enunciación del conocimiento o en la realización de la 
practica 
 
Grado 2 El conocimiento todavía es dudoso y la práctica se traduce en una ejecución poco 
hábil o poco ágil 
 
Grado 3 El conocimiento y la practica están adquiridos y se demuestran con comodidad, 
fluidez y agilidad 
 
Grado 4 Se denomina perfectamente el conocimiento y la practica esta automatizada 
 
Fuente: Del Pozo, J. (2012).Competencias Profesionales. Herramientas de Evaluación y Portafolio, la Rúbrica 




Rúbricas Analíticas:  
 
 Las rúbricas analíticas se utilizan cuando el desempeño que se solicita del 
alumno requiere de dos o más comportamientos correctos, aquí el formador 
evalúa por separado las diferentes partes del desempeño y luego suma la 
puntuación de cada una de ellas para obtener una calificación final.  El proceso de 
evaluación es más lento, porque se valoran individualmente diferentes aspectos, 
de modo que el profesor debe examinar el desempeño del estudiante varias veces. 
(Del Pozo; 2012) 
 Este tipo de Rúbrica, frece una gran cantidad de retroalimentación en cada 
uno de los aspectos evaluados, lo que posibilita elaborar un listado de las 
fortalezas y debilidades específicas de cada estudiante que posteriormente 
permitirá a ambos elaborar un plan de mejora, a diferencia de la rúbrica holística, 
esta rúbrica suele ser apropiada para la evaluación formativa. (Del Pozo; 2012) 
Tabla 22.  Ejemplo de rúbrica analítica 
RÚBRICA DE EVALUACION “SESIÓN DE TALLER” ASPECTO: PREPARACIÓN DE LA SESIÓN 
Criterio Muy Competente Competente Aceptable No Aceptable 
Material El material está 
preparado de tal 
forma que no falta 
ningún elemento a lo 
largo de la sesión. 
Casi todo el 
material está 
preparado de tal 
forma que faltan 
muy pocos 
elementos a lo largo 
de la sesión. 
Parte del material 
está preparado. En 
alguna ocasión se 
debe interrumpir la 
sesión aunque sea 
por espacio breve de 
tiempo, para buscar 
algún tipo de 
elemento. 
La mayor parte del 
material no está 
preparado.  La sesión 
se debe interrumpir 
varias veces, aunque 
sea por espacios 
breves de tiempo para 
buscar algún tipo de 
elemento. 
 
Espacio El espacio está 
preparado para evitar 
accidentes y disfrutar 
de la actividad. 
El espacio está más 
o menos preparado 
para evitar 
accidentes y 
disfrutar de la 
actividad. 
En caso necesario la 
mayoría de las 
actividades se 
adaptan para que se 
puedan desarrollar 
en el espacio 
previsto. 
El espacio está poco 
preparado para 
evitar accidentes y 
disfrutar de la 
actividad. Algunas 
actividades se 
adaptan para que se 
pueda desarrollar en 
el espacio previsto, 
pero otras no 
pueden realizarse 
completamente 
porque no se ha 
adaptado el espacio 
de manera 
adecuada. 
El espacio no está 
preparado para evitar 
accidentes y disfrutar 
de la actividad. La 
mayoría de las 
actividades no se 
adaptan para que se 
puedan desarrollar en 
el terreno previsto. 
Fuente: Del Pozo, J. (2012).Competencias Profesionales. Herramientas de Evaluacion y Portafolio, la Rubrica 
y las Pruebas Situacionales. Madrid: Narcea, S.A. 




 El uso de un tipo u otro de rúbrica depende fundamentalmente del uso que 
el profesor quiera darle a los resultados de la evaluación, así como también de la 
naturaleza de la tarea, de los criterios de desempeño o del enfoque formativo o 
sumativo del proceso de enseñanza-aprendizaje. (Fernández, citado en Brujan, 
Rekalde & Aramendi; 2011) 
 
 Para Fernández (2010), en la medida en que la rúbrica se “convierte en un 
referente común desde el inicio del trabajo en la tarea, los estudiantes pueden 
usarla como norma para valorar sus progresos y logros, para regular sus esfuerzos 
y para modificar estrategias” (P.26) 
 En general, la evaluación mediante el empleo de las rúbricas se realizara 
de forma más efectiva, debido a que los propios alumnos comprenderán de una 
mejor manera las competencias y objetivos del aprendizaje y serán participes de 
los criterios que se usaran para evaluar el trabajo mediante el nuevo rol 
desempeñado en el proceso evaluativo. 
 
 7.1.3.   Diseño y Aplicación de una Rúbrica 
 
 Generalmente, la rúbrica se diseña de manera que el estudiante pueda ser 
 evaluado o se evalué de forma objetiva y consistente.  Al mismo tiempo 
 permite al profesor especificar claramente, que se espera del alumno y 
 cuáles  son los criterios con que se califica un objetivo previamente 
 establecido, un trabajo, una presentación o un informe escrito de acuerdo 
 con el tipo de  actividad que desarrolle el alumnado. La rúbrica se 
 configura de este modo, en una herramienta que proporciona criterios y 
 niveles de realización (desempeño) o escala de calificación en función 
 del trabajo realizado por el estudiante (Bujan, Rekalde & Aramendi, 2011, 
 84). 
 A continuación en la figura 22 de describen los pasos a seguir para el 
















Fuente: Tabla de adaptación propia, basado en Del Pozo, J. (2012).Competencias Profesionales. Herramientas 
de Evaluacion y Portafolio, la Rubrica y las Pruebas Situacionales. Madrid: Narcea, S.A. 
 
 Del Pozo (2012), establece nueve pasos para el diseño y aplicación de una 
matriz de valoración o rúbrica, los cuales son: (p.63-64) 
1. Determinar que aprendizaje se va a medir, los criterios de evaluación que 
describirán el logro y que tipo de tarea es apropiada para demostrar ese logro. 
2. Determinar el tipo de rúbrica: analítica u holística, dependiendo del tipo de 
evaluación ya sea sumativa o formativa. 
3. Decidir los niveles de valoración de cada uno de los criterios de evaluación.  Es 
conveniente redactar la rúbrica en tres niveles en la que un extremo sea el máximo 
nivel que puede ser alcanzado, otro extremo sea el más bajo (el estudiante no ha 
alcanzado el objetivo) y otro intermedio que represente el promedio de ambos. 
4. Describir los niveles de desempeño específicos de los criterios que se van a 
utilizar para llevar a cabo la evaluación de la tarea.  Se deben detallar los 
Pasos para el 
diseño y la 
aplicación de una 
rúbrica 
2. Determinar el 
tipo de rúbrica 
1. Determinar que 
aprendizaje se va a 
medir 
3. Decidir los niveles 
de valoración 
4. Describir los niveles 
de desempeño 
5. Construir una 
tabla que contenga 
los aspectos a 
evaluar 





6. Probar el instrumento 
para comprobar que es 
útil para medir los 
aspectos para los que ha 
sido diseñado 
8. Pedir al alumno que 
evalúe su propio 
desempeño aplicando 
la rúbrica 
9. Realizar una entrevista 
en las que se contrastan las 
observaciones del formador 




comportamientos observables del aprendizaje, de modo que sea posible colocar su 
desempeño, de forma objetiva, en cada uno de los niveles de ejecución. 
5. Construir una tabla que contenga los aspectos a evaluar, los niveles de 
desempeño y la descripción de cada uno de esos niveles. 
6. Probar el instrumento para comprobar que es útil para medir los aspectos para 
los que ha sido diseñado. 
7. Inmediatamente después del desempeño del estudiante (prueba situacional, 
presentación oral, trabajo en equipo) se debe asignar el nivel correspondiente y 
realizar las observaciones oportunas para justificar la valoración asignada. 
8. Pedir al estudiante que evalúe su propio desempeño aplicando la rúbrica. 
9. Realizar una entrevista en las que se contrastan las observaciones del formador 
y del aprendiz, tratando de llegar a un acuerdo en las fortalezas y debilidades del 
alumno con respecto a su desempeño de modo que se pueda diseñar un plan de 
mejora. 
 
 Las rúbricas evalúan la actuación de los estudiantes y su manera de 
 trabajar en el aula, demostrando con sus respuestas y trabajos, los 
 conocimientos, destrezas y/o actitudes que han adquirido. Desde esta 
 alternativa, las rúbricas no solo son utilizadas para  valorar funciones inte- 
  lectuales como la crítica, el análisis, la opinión, la creación, sino  también 
 para evaluar las actitudes, los hábitos, las disposiciones, los motivos.  En 
 consecuencia,  las rúbricas son las que mejor ofrecen una descripción del 
 desempeño del estudiante en un determinado aspecto, que se evidencia de 
 continuo, dando mayor consistencia a las evaluaciones (Condemarin & 
 Medina, 2000, 119, citado en Bujan, Rekalde & Aramendi, 2011,75). 
 
 Sobre las ventajas de las rúbricas también existen variados argumentos, de 
la misma manera como autores la definen, en la tabla 23 se describen cuatro 
ventajas del diseño y utilización de las rúbricas, las cuales se pueden 
complementar con la tabla 19. 




Tabla 23.  Ventajas del diseño y la  utilización de rúbricas 
 
 
1. Permite que el período de prácticas se centre en el proceso de aprendizaje del estudiante, en el 
perfil profesional y en las competencias que debe adquirir, haciendo que dicho aprendizaje sea 
acorde a las necesidades personales, sociales y laborales. 
 
2. La descripción cualitativa de los distintos niveles de adquisición de competencias ayuda al 
profesor a determinar los criterios con los que va a medir y documentar la evolución del 
estudiante.  De este modo, se reduce la subjetividad y se aumenta la estabilidad y coherencia de 
los objetivos de aprendizaje, siendo más fácil la coordinación entre los tutores y la comunicación 
de los criterios de evaluación al estudiante. 
3. Como método de evaluación, suministra información sobre el progreso del estudiante haciendo 
posible la detección de divergencias entre los objetivos perseguidos y el desarrollo del estudiante, 
y el establecimiento de medidas correctivas que mejoren la calidad del aprendizaje. 
4. Motiva a los estudiantes ya que estos conocen cuáles son los criterios con los que se va a 
evaluar su trabajo, favoreciendo así que se generen una expectativas reales de aprendizaje y que 
puedan planificar de un mejor modo las estrategias para alcanzarlos. Asimismo, facilita al 
estudiante la autoevaluación del trabajo realizado proporcionándole retroalimentación durante 
todo el período de prácticas sobre su grado de evolución en la adquisición de competencias.  Esta 
claridad en los criterios de evaluación y posibilidad de autoevaluación promueve, en último 
término, la responsabilidad del estudiante en el nivel de desempeño realizado. 
Fuente: Cebrián, M., Raposo, M & Accino, J. (2007). “E-portafolio en el Practicum: un Modelo de Rúbrica”.  
 
7.2.  La Rúbrica Digital 
 
 El cambio de la metodología del proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
universidad es uno de los retos del EEES y el uso de las TIC permite trabajar 
nuevas estrategias metodológicas que ayuden tanto al profesor como al estudiante 
a desarrollar el aprendizaje así como una evaluación continua mediante el uso de 






1. Interacción y comunicación asincrónica en diferentes tiempos y espacios. 
2. Oportunidad de reflexionar y compartir opiniones. 
3. Exposición pública de opiniones y contribuciones. 
4. Posibilidad de entablar debates de opinión. 
 
 Las Tic entendidas como el conjunto de tecnologías ligadas a la 
informática y a los medios de comunicación que son útiles para administrar, 
convertir, almacenar, encontrar y transmitir la información han introducido nuevas 
posibilidades en el ámbito de la enseñanza superior y dentro del marco innovador 
del EEES centrado en el desarrollo de las competencias, favorecen la 
participación activa de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje al ser 
un refuerzo y complemento de las actividades presenciales del aula, pero este 
proceso de cambio evaluativo no puede existir solo por el hecho de introducir en 
la enseñanza-aprendizaje el uso de las tecnologías informáticas, sino que su éxito 
radica por la existencia de una comunicación fluida y constante entre el estudiante 
y el profesor en las diferentes actividades del aprendizaje.  (López; 2009) 
 Por lo tanto, la misma herramienta de evaluación (rúbrica),  se puede 
implementar en las plataformas y se denomina erúbrica.  
 
  Para  Monedero y Ruiz citado en Cabrían y Gallego (2011), las erúbricas 
“son instrumentos que permiten la evaluación formativa y sus principales 
características son” (p.213): 
1.  Abiertas (profesor-alumno). 
2.  Reformables (diseño, contenidos, valores). 
3.  Orientadas (procesos-consecución). 
4.  Objetivas (criterios, valores). 
5.   Imparciales (centradas en cada etapa). 
 
 Para estos autores, las erúbricas definidas como matrices de valoración 
digital, poseen gran variedad de ventajas frente a las rúbricas (en papel), y 




1. Son más interactivas. 
2. Incrementan notablemente le grado de autonomía de los estudiantes para 
recabar información sobre las competencias adquiridas y las que aun han de 
conseguir. 
3. Los profesores obtienen con mayor rapidez información valiosa sobre que 
competencias consigue el grupo de estudiantes de un curso más fácilmente y 
cuales presentan mayor dificultad. 
4. El profesor puede reeditar y modificar los componentes de la rúbrica con mayor 
rapidez, adecuándola al contexto especifico. 
5. Inmediatez entre la comunicación profesor-estudiante y resultados de 
evaluación. 
6. Incrementan la posibilidad de que un grupo de profesores comparta una misma 
rúbrica en un curso, independientemente de factores espacio-temporales. 
7. La automatización permite una mayor rapidez en el proceso de evaluación. 
 
 Para finalizar este capítulo, se describe la funcionalidad de la erúbrica 
según Cebrián (2012), relacionados en la siguiente tabla: 
Tabla 24.  Funcionalidad de la erúbrica 
 Más inmediatez en la comunicación supervisor-estudiante. 
 Fácil de editar, puede hacerse pública o crear una nueva desde otra pública. 
 Facilita el agrupamiento del estudiante y la evaluación de grupos. 
 Los resultados pueden exportarse en pdf, hacerlos públicos para compartirlos y exportar a Excel 
para su estudio. 
 Más rapidez en detectar las competencias y evidencias difíciles de aprender. 
 Más fácil para los estudiantes ver sus resultados y evolución. 
 Más fácil para evaluar entre pares y autoevaluación. 
 Son interoperables con cualquier plataforma, exporta Xml. 
 Se puede diseñar las competencias con proporciones y diferentes pesos, al igual que las evidencias. 
 El sistema puede probar si una evidencia o competencia obligatoria no es superada sin importar su 
peso específico. 
 Diferentes criterios pueden ser expresados en número o expresiones cualitativas. 
 Cada supervisor puede evaluar competencias específicas dentro de una misma rúbrica. 
 Los estudiantes pueden seguir los aprendizajes. 
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CAPITULO 8.   
PLANTEAMIENTO METODOLOGICO 
 
8.1.   Enfoque Metodológico 
 La historia de la investigación y de la metodología de la investigación ha 
generado grandes polémicas desde los planteamientos de Platón y Aristóteles, los 
cuales enmarcaron sus bases filosóficas en dos perspectivas: cuantitativa y 
cualitativa; perspectivas que llevan a grandes experimentos con el fin de delimitar 
un enfoque metodológico predominante, llevando a la diferenciación de dos tipos 
de investigadores: cuantitativistas vs cualitativistas, generándose de esta forma, 
una dicotomía en el ámbito profesional con enfoques opuestos e ignorando la 
complejidad de un planteamiento metodológico integral. 
 Actualmente, se buscan espacios de relación para los dos enfoques; la 
intencionalidad del investigador, el problema de la investigación, los objetivos, la 
realidad a estudiar, las herramientas y otros, permiten la combinación de los dos 
enfoques metodológicos con el fin de obtener resultados más fiables al reducir el 
sesgo que puede generar la interpretación de los datos al ser abordados 
exclusivamente desde una de las dos perspectivas.  
 El interés por el binomio metodológico (cualitativo y cuantitativo), ha 
cobrado impulso debido al desarrollo de las tecnologías de la información y de la 
comunicación-TIC, como herramientas que  apoyan el proceso de la investigación 
tanto en la planeación y la organización, como en la ejecución y en la 
sistematización de datos e información.  
 En esta investigación se emplea el enfoque Plurimetodológico o 
Multimétodo, por lo que implica una investigación de carácter cualitativo y 
cuantitativo, (enfoques que se distinguen pero que se complementan), con el fin 
de abordar la realidad de una manera más amplia e integral. 
  El enfoque cualitativo de la investigación se sustenta en los siguientes 
aspectos: 




1. Los estudiantes de la asignatura “Tecnologías de la Comunicación y la 
Información Aplicadas a la Educación” respondieron a las 3 preguntas abiertas 
(ver figura 25) 
 
2.  Los datos de la investigación provienen de los argumentos y de las reflexiones 
de los estudiantes de las evaluaciones entre pares, autoevaluaciones de las 
actividades y autoevaluaciones del trabajo en equipo de la parte teórico-práctica, 
realizadas en  la asignatura “Tecnologías de la Comunicación y la Información 
Aplicadas a la Educación”, que fueron registradas mediante el servicio de 
“limeservey” por los propios estudiantes. 
 
 Estos datos corresponden a los períodos académicos 2011-2012 y 2012-
2013; en el primer período académico se  realizaron 4 actividades y en el segundo 
período  se realizaron 3 actividades; estas actividades se  describen en las fichas 
técnicas de los anexos (2-3-4-5), denominadas: 
 Actividad 1: competencias del estudiante en una enseñanza innovadora 
con tecnología. 
 Actividad 2: análisis y  lectura crítica de un spot publicitario. 
 Actividad 3: el vídeo didáctico. 
 Actividad 4: valoración técnica y didáctica de un multimedia. 
 
 Aunque las actividades y la forma de evaluación para los dos períodos 
académicos se rigieron por la misma ficha descriptiva de la asignatura, los 
estudiantes del período 2011-2012 realizaron 4 actividades mientras que los 
alumnos del período 2012-2013 realizaron 3 actividades de las 4 establecidas 
debido a la evolución y el manejo del tiempo en cada uno de los períodos 
académicos. 
 
2.  El contenido de las evaluaciones y autoevaluaciones de los estudiantes son 
analizados mediante el método de “análisis de contenido” con el fin de establecer 
criterios o categorías para relacionarlas con los indicadores establecidos por el 
profesor en las erúbricas que fueron utilizadas en las evaluaciones entre pares en 




cada actividad y en las autoevaluaciones del trabajo en equipo para los grupos B y 
C de la asignatura, los formatos de la erúbricas se encuentran  en los anexos (7-8- 
9-10-11). 
 
  Las categorías halladas en el análisis de contenido de la autoevaluación de 
la actividad fueron comparadas con las categorías  de la evaluación entre pares  
con el fin de conocer la capacidad de análisis del contenido, tanto en la evaluación 
del trabajo de los compañeros como la del propio trabajo. 
 
3.  En el análisis de los datos se realizaron  descripciones gráficas y numéricas 
mediante tablas de frecuencia, así como el análisis de los datos textuales.  
 
 De igual forma, el enfoque cuantitativo de la investigación se sustenta en 
los siguientes aspectos: 
1. Los estudiantes fueron evaluados cuantitativamente por el profesor de la 
asignatura. 
 
2.  Los  contenidos de los registros de los estudiantes se  categorizaron  teniendo 
como base el número de los indicadores  establecidos por el profesor en la 
erúbrica de la misma actividad y se codificaron en función del número de  las 
evaluaciones registradas en cada una (de mayor a menor). 
 
3.  La muestra de los estudiantes que realizaron el cuestionario de evaluación de 
competencias fueron seleccionados teniendo en cuenta las notas más altas para los 
dos cursos, con los siguientes parámetros: 
 
a. Curso 2011-2012: 9 y superior. 
b. Curso 2012-2013: 7 y superior. 
 
4.  El análisis de los datos se realizó de forma descriptiva, se tabularon los datos 
en tablas de frecuencias, se emplearon gráficos de barras, circulares y de puntos. 
 




5.   La aplicación del cuestionario “Compe-Tea” a un subgrupo de alumnos de los 
dos cursos, permitió determinar el nivel de la competencia del alumno a nivel 
normativo y criterial con el fin de establecer el perfil del estudiante y profundizar 
en las dos competencias de interés en  esta investigación. 
 En la combinación de estos dos métodos se utilizó la estrategia práctica de 
Morgan, la cual está basada en la combinación de los dos métodos, enfoques o 
paradigmas  para lograr el propósito de la investigación  en donde se utilizaron de 
igual forma técnicas e instrumentos en cada uno de ellos. 
 Como lo menciona (Toro & Parra; 2010), es necesario que las 
investigaciones sean tanto cuantitativas como cualitativas y la razón de  integrar 
los dos métodos consiste en llenar vacíos o limitaciones que estos, considerados 
de forma independiente podrían tener. 
 A continuación se muestra en la figura 23, el enfoque multimétodo, en 
donde se observa que el enfoque cuantitativo se integra subsidiariamente en el 
enfoque cualitativo con el fin de fortalecer los resultados de la investigación: 
 
Figura 23.  Enfoque plurimétodologico o multimétodo 
Método A  Método B 
 
        qt  
 
     combinación  
                   
                               QL 
 
Decisión de Secuencia  Decisión de Prioridad 
 
Cuantitativo  Cualitativo 
Notas dadas por el profesor  Argumentos y Reflexiones de: 
  Evaluación entre Pares  
Autoevaluación de la Actividad 
Autoevaluación del Trabajo en Equipo 
Prueba Estandarizada:  
Cuestionario estructurado de 
Evaluación de competencias 
 
  
Análisis de Contenido 
Fuente: Adaptación propia con fuentes de Bericat, E. (1998). Integración de los Métodos Cuantitativos y 
Cualitativos en la Investigación Social. 
 




 Para lograr el propósito de la investigación se busca la adecuada 
combinación metodológica.  La estrategia práctica de Morgan, basada en la 
estrategia de combinación, pretende integrar las fortalezas complementarias de los 
dos métodos, esta división se observa en la figura 23, donde el método primario o 
la decisión de prioridad es cualitativa, denominada “método B”, mientras que la 
decisión de secuencia o el método secundario es cuantitativo, denominado 
“método A”. 
 El empleo del método A, mediante el cuestionario Compe-Tea y las notas 
dadas por el profesor, mejoran y generalizan algunos de los resultados obtenidos 
con el método B, en donde se realizó el análisis de contenido de las evaluaciones 
entre pares, autoevaluación de la actividad y autoevaluación del trabajo en equipo,  
logrando de esta forma incrementar la calidad de los propios resultados. 
 Para Bericat (1998), la combinación  trata de integrar subsidiariamente un 
método en el otro método, “con el objeto de fortalecer la validez de este último, 
compensando sus propias debilidades mediante la incorporación de informaciones 
que procede de la aplicación del otro método” (p. 39).  En esta investigación se 
integra el método A en el método B. 
 
8.2.   Tipo de Investigación 
 Teniendo en cuenta que el enfoque prioritario es la investigación 
cualitativa, esta investigación es un estudio de caso múltiple, el cual cuenta con la 
fundamentación teórica adecuada  y una modalidad de evaluación formativa como 
técnica apropiada para recoger la información con el fin de analizar los 
argumentos y reflexiones de las evaluaciones entre pares y las autoevaluaciones 









8.3.  Diseño de la Investigación 
 Para dar respuesta a la pregunta de investigación, se selecciona el diseño 
de la investigación. 
 La presente investigación es de tipo “No experimental”, debido a que solo 
se analizaron los datos obtenidos del grupo A, los cuales fueron el producto de las 
evaluaciones entre pares y autoevaluaciones realizadas en el desarrollo de la 
asignatura en cada una de las actividades o tareas, de tal forma que se analizaron 
los datos existentes. 
 Teniendo en cuenta los momentos en los que se obtuvieron los datos, ésta 
investigación es de tipo transversal, puesto que los datos fueron recolectados en 
un momento determinado. 
  
8.4.  Método de la  Investigación 
 El enfoque cualitativo, se realizó mediante el análisis de contenido, con el 
fin de conocer los argumentos y reflexiones dados por los estudiantes en las 
evaluaciones de las actividades o tareas desarrolladas en la asignatura. 
 Estos argumentos y reflexiones hacen parte de un discurso no verbal, por 
lo que el procedimiento empleado fue la descripción y el análisis textual se realizó 
mediante la técnica de análisis de contenido. 
 Para Toro y Parra (2010), el análisis de contenido consiste básicamente en 
“la descomposición, fragmentación del texto en unidades constituidas para su 
posterior codificación según un sistemas de categorías, generalmente 
preestablecido” (p.382) 
 Actualmente, existen aplicaciones informáticas para el análisis de 
discursos que facilitan el desarrollo del análisis especialmente en su rapidez, sin 
embargo en esta investigación no se ha hecho uso de ellas debido a la formación 
de la investigadora y con el objetivo de evitar resultados mecanizados, por lo que 




el análisis de contenido en esta investigación está basado en la obra de Laurence 
Bardin, denominada “Análisis de contenido -2002” 
 A continuación se establece el tipo, la técnica y el método empleado con 
los datos extraídos del grupo A,  en los 2 períodos académicos. 
  
 8.4.1. Tipo 
 Para realizar el análisis de contenido se parte  de la identificación del tipo 
de análisis, el cual corresponde a un análisis de contenido de tipo clasificatorio, 
que consiste en la realización de un análisis de “las respuestas a preguntas abiertas 
de un cuestionario” (Bardin, 2002, 45) 
 Con este tipo de análisis se buscó examinar todas las respuestas a las tres 
preguntas del formato de evaluación sin erúbrica, las preguntas  (ver figura 25), a 
las que se le aplico esta técnica fueron: 
 Pregunta 1: ¿Qué te ha parecido la actividad que ha desarrollado ese 
equipo?. 
 Pregunta 2: ¿Qué te ha parecido la actividad que acabas de realizar?. 
 Pregunta 3: ¿Qué te ha parecido cómo ha sido el trabajar en equipo para 
resolver la actividad que se te ha planteado?. 
 
 Para entrar en contacto con los datos, se llevó a cabo una lectura 
“superficial”, con el fin de conocer los argumentos y las reflexiones que los 
estudiantes realizaron al evaluar a sus pares o en la autoevaluación tanto de la 
actividad como del trabajo en equipo; y de esa forma empezar a tener impresiones 
sobre las respuestas a las preguntas abiertas, que fueron objeto de análisis. 
 Al analizar las respuestas de las tres preguntas  del formato de evaluación,   
éstas se clasificaron teniendo en cuenta 2 criterios: a) el criterio de objeto de 
referencia citado y b) el criterio subjetivo.  El primer criterio hace referencia  a la 
relación funcional, el cual parte de lo particular a lo general, Bardin menciona  




que en este procedimiento de distribución “se parten de elementos particulares que 
se van agrupando progresivamente por afinidad de elementos próximos” (p.46) 
 Al escoger estos dos criterios o dimensiones de distribución para el 
análisis (el criterio funcional o de contenido y el criterio subjetivo o emocional), 
los cuales se cruzan entre sí en las respuestas dadas por los estudiantes, se 
elaboraron 22 plantillas de análisis (ver anexos 15 a 35), en donde se reunieron 
todas las respuestas por cada actividad, descomponiendo el discurso textual con el 
fin de establecer posteriormente las categorías. 
 Esta descomposición del discurso textual que dio como resultado la 
conformación de las categorías que fueron posteriormente relacionadas con los 
indicadores establecidos por el profesor en  la erúbrica, cumpliendo las 5 reglas de 
Berelson citado por Bardin (2002), con el fin de buscar su validez en el análisis, 
estas reglas fueron: 
1.  Homogéneas: los argumentos y reflexiones corresponden a las respuestas de 
las 3 preguntas abiertas del cuestionario de la evaluación entre pares y de la  
autoevaluación de las actividades y del trabajo en equipo. 
2.  Exhaustivas: la descomposición del discurso textual abarco la totalidad de la 
respuesta dada por cada estudiante. 
3. Exclusivas: las respuestas de los estudiantes fueron cruzadas en una sola 
dimensión de contenido con una sola dimensión subjetiva. 
4.  Objetivas: para lograr la objetividad se realizó la descomposición del discurso 
textual dado por cada estudiante, en 3 momentos diferentes con el fin de llegar al 
mismo resultado. 
5.  Pertinentes: la descomposición del discurso fue adecuada para estructurar la 
categoría a relacionar con los indicadores de la erúbrica. 
 
 8.4.2.  Técnica 
 La técnica empleada fue el análisis por categorías,  el cual “funciona por 
operaciones de descomposición del texto en unidades, seguidas de clasificación de 
estas unidades en categorías, según agrupaciones analógicas” (p.119) 




 Para llevar a cabo la técnica se realizó la codificación y la categorización, 
de acuerdo con la obra de Bardin,  a continuación se define cada una: 
Codificación: “corresponde a una transformación efectuada según reglas precisas 
de los datos brutos del texto. Transformación que por descomposición, agregación 
y enumeración permite desembocar en una representación del contenido” (p.78) 
Categorización: es un proceso de tipo estructural, definido como “una operación 
de clasificación de elementos constitutivos de un conjunto de diferenciación, tras 
la agrupación por género (analogía), a partir de criterios previamente definidos” 
(p.90) 
 
 Al realizar la codificación, ésta comprendió, la descomposición y la 
enumeración para proceder a la categorización.  Para la descomposición, se tuvo 
en cuenta dos elementos del texto: las unidades de registro y las unidades de 
contexto. 
  Las unidades de registro en esta investigación son de naturaleza 
semántica, por lo que se realizó la descomposición del texto  según el tema 
(sentido del texto), de los cuales se buscó los subtemas (o ideas constituyentes). 
  El tema de cada actividad o tarea realizada en los dos cursos académicos 
fueron: 
 Actividad 1: competencias del estudiante en una enseñanza innovadora 
con tecnología. 
 Actividad 2: análisis y  lectura crítica de un spot publicitario. 
 Actividad 3: el vídeo didáctico. 
 Actividad 4: valoración técnica y didáctica de un multimedia. 
  
 Para el análisis temático se tomó el contenido manifiesto del texto, los 
cuales fueron clasificados con los criterios o dimensiones (el criterio funcional y 
el criterio subjetivo),  mencionados anteriormente para la realización de las 
plantillas. 




 En la descomposición del texto, se localizaron los “núcleos de sentido” en 
cada  registro de evaluación entre pares  y en las autoevaluaciones. 
 La clasificación de estas unidades de registro fueron obtenidas de las 
unidades de contexto, las cuales fueron pequeñas (párrafos pequeños), por lo que 
facilito la clasificación de los criterios o dimensiones para la elaboración de las 
plantillas de análisis. 
 Después de la descomposición del texto se realizó la enumeración, aquí se 
empleó la frecuencia, la cual permitió en esta investigación identificar el orden de 
la categoría que se relacionó con los indicadores de la erúbrica, así como, 
identificar la categoría más significativa o menos significativa debido a la 
regularidad cuantitativa de aparición. 
 La regularidad cuantitativa de aparición se definió de mayor a menor, en la 
evaluación entre pares se tuvo en cuenta el número de evaluaciones registradas en 
cada categoría y el número de alumnos para las autoevaluaciones, siendo estas 
equivalentes al número de autoevaluaciones realizadas. 
 La categorización como lo menciona Bardin “tiene como primer objetivo 
suministrar por condensación una representación simplificada de los datos brutos” 
(p.91) por lo tanto al identificar las unidades de registro se realiza un inventario, 
con el fin de aislar los elementos del texto en cada una de las actividades 
formativas y posteriormente se procede a realizar la clasificación, con el fin de 
organizar las unidades de registro y asignarle un nombre a cada grupo de 
categorías semánticas. 
 Esta clasificación fue el resultado de un procedimiento por “montones”, 
especialmente para las actividades 1 y 3, ya que en las actividades 2 y 4 en la 
ficha del profesor se especifica un sistema de categorías para realizar el análisis de 
la actividad, sin embargo no se  tienen como base para la clasificación y las 
categorías establecidas son el resultado de la clasificación temática  del texto. 
 A continuación se observan las categorías semánticas clasificadas según el 
criterio funcional ó de contenido, producto de las evaluaciones entre pares y 




autoevaluaciones de las 4 actividades realizadas en el curso 2011-2012 y en las 3 
actividades realizadas para el curso 2012-2013: 
 
Tabla 25: Categorías semánticas clasificadas según el criterio funcional o de 
contenido en la evaluación entre pares y en la autoevaluación, en el período 
académico 2011-2012 y 2012-2013 
Actividad Categorías de contenido 
 
  
Evaluacion entre pares  
2011-2012 
1 Identificación de la secuencias y competencias. 
Ausencia de contenido. 
 
2 Relación texto e imagen. 
Análisis del color del spot. 
Propuesta de un nuevo spot. 
Desarrollo de preguntas y propuesta de un nuevo spot. 
Desarrollo de preguntas y análisis del mensaje del spot. 
Análisis del mensaje del spot. 
Desarrollo de preguntas y análisis de la publicidad. 
Desarrollo de preguntas, mensaje e imagen del spot. 
Identificación de los valores del spot. 
Ausencia de contenido. 
 
3 Identificación del objetivo y de los ciclos. 
Identificación de la función, del ciclo y propuesta de actividades. 
Ausencia de contenido. 
 
4 Identificación del objetivo. 
Identificación  del contenido. 
Identificación de las actividades. 
Identificación de los destinatarios. 
Detección de errores. 
Identificación de los elementos audiovisuales. 





Autoevaluación de la actividad  
2011-2012 
1 Identificación del uso de las Tics. 
Identificación de competencias. 
Ausencia de contenido. 
 
2 Análisis del texto y de la imagen del spot. 
Análisis del texto. 
Análisis de la imagen. 
Análisis del spot e identificación de la imagen. 
Análisis del spot, de la imagen, el texto, el mensaje, y de los valores. 
Análisis del mensaje del spot. 
Análisis de las características del spot. 
Ausencia de contenido. 





3 Identificación de la función del video. 
Identificación del mensaje y del ciclo. 
Identificación de funciones y de actividades para el antes y el después del video. 
Ausencia de contenido. 
 
4 Identificación del objetivo de un multimedia. 
Identificación del objetivo y de los destinatarios. 
Identificación del objetivo y los contenidos. 
Identificación del  objetivo y responde a las preguntas. 
Identificación del hardware y software. 
Identificación de ventajas y limitaciones. 





Autoevaluación del trabajo en equipo  
2011-2012 
1 Aportación y complementación de ideas para facilitar y obtener mejores resultados. 
Comunicación, colaboración y organización. 
Reflexión grupal y conclusiones específicas. 
Actuación en el ámbito profesional. 
Conocimiento de los compañeros (carácter y rol en el equipo). 
Comunicación. 
 
2 Intercambio de ideas, opiniones, complementación de la información para aprender 
y obtener conclusiones. 
Colaboración, cooperación y consenso. 
Organización para responder a las preguntas sin dificultad. 
 
3 Intercambio, aportación de ideas y complementación de la información. 
Compartir opiniones para reflexionar y llegar a conclusiones. 
Colaboración y participación activa. 
Realización de la actividad de forma dinámica y amena. 
 
4 Aportación de opiniones y complementación de la información para aprender y 
resolver la actividad. 
Colaboración y distribución de tareas. 
Conocimiento de los compañeros y trabajo más fácil. 
Análisis de la actividad. 





Evaluacion entre pares  
2012-2013 
1 Identificación de la secuencia y competencias. 
Identificación de respuestas. 
Identificación de valores. 
Ausencia de contenido. 
 
2 Análisis del spot y desarrollo de preguntas. 
Desarrollo de preguntas y propuesta de un nuevo spot. 
Propuesta de un nuevo spot. 
Análisis del mensaje del spot 
Análisis del mensaje y propuesta de un nuevo spot. 
Análisis del mensaje y del texto del spot. 
Análisis del mensaje, texto e imagen del spot. 
Descripción de la imagen del spot. 




Identificación del público al que va dirigido el mensaje del spot. 
Ausencia de contenido. 
 
3 Identificación de las funciones del video. 
Identificación de los ciclos del video. 
Identificación de las actividades para el antes y después del video. 





Autoevaluación de la actividad  
2012-2013 
1 Identificación de objetivos de la actividad. 
Identificación de competencias. 
Identificación del uso de las Tics. 
Ausencia de contenido. 
 
2 Análisis del spot. 
Identificación de las características del spot. 
Análisis del mensaje del spot. 
Análisis del mensaje del spot e identificación del público al que va dirigido. 
Identificación de valores. 
Comprensión del spot. 
Ausencia de contenido. 
 
3 Análisis y uso del video. 
Análisis del video e identificación de características y objetivos. 
Actividades para el antes y después del video. 





Autoevaluación del trabajo en equipo  
2012-2013 
1 Permite dar puntos de vista diferentes y obtener mejores resultados. 
Organización, colaboración y aprendizaje mediante el debate. 
Ayuda mutua. 
Desarrollo de la competencia de la comunicación. 
 
2 Aportación de opiniones, ideas, puntos de vista y complementación de la 
información. 
Aportación de ideas, resolución de dudas y aprendizaje mutuo. 
Aportación de ideas y capacidad crítica. 
3 Compartir ideas y aprendizaje mutuo. 
Ayuda y complementación de las respuestas. 
Intercambio de opiniones y resolución de dudas. 
Facilita la realización de la actividad. 
Cooperación, colaboración y distribución de tareas. 










 8.4.3.  Método  
 El método que se llevó a cabo para el desarrollo del análisis de contenido, 
se estructuro en tres partes o en tres polos cronológicos como lo expresa Bardin en 
su obra: a) la organización del análisis, b) la explotación o aprovechamiento del 
material y c) el tratamiento e interpretación de los resultados obtenidos (p.71-77) 
  
 La primera parte, que corresponde a la organización del análisis, se 
fundamenta en el preanálisis. 
 1.  El Preanálisis: es la fase de organización propiamente dicha y tiene tres 
objetivos y/actividades que no necesariamente suelen llevarse a cabo de forma 
cronológica, aunque en esta investigación si se desarrolló en el orden establecido 
y se encuentran relacionadas entre sí; las tareas que se realizan en esta fase son: 
a. la elección de los documentos que se van a someter a análisis: los documentos 
sometidos a análisis fueron los registros de evaluación con las descripciones y 
reflexiones de los estudiantes del grupo A, que realizaron evaluación entre pares, 
autoevaluación de la actividad y autoevaluación del trabajo en equipo, 
correspondientes a dos períodos académicos (2011-2012 y 2012-2013), 
matriculados en la asignatura “Tecnologías de la Comunicación y la Información 
Aplicadas a la Educación.   
 Los datos de los registros fueron producto de 7 actividades  realizadas en 
los dos períodos académicos de la misma asignatura, la información cualitativa 
(textos-descripciones) fue suministrada por el departamento de Didáctica y 
Organización Escolar, de la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Málaga, la cual estuvo conformada por: 
 Curso 2011-2012: 
242 Evaluaciones entre pares. 
157 Autoevaluaciones de la actividad. 
156 Autoevaluaciones del trabajo en equipo. 
 




 Curso 2012-2013: 
481 Evaluaciones entre pares. 
152 Autoevaluaciones de la actividad. 
151 Autoevaluaciones del trabajo en equipo. 
 
 El total de los datos analizados de los dos períodos académicos, 
mencionados anteriormente, se muestran a continuación en la tabla 26: 
 
Tabla 26.  Total de las evaluaciones entre pares, de las autoevaluaciones de la 
actividad y de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, en los dos períodos 
académicos 
 
Registros sin guías de evaluación  
y/o erúbricas 
Total de Registros 
Evaluaciones entre pares 723 
Autoevaluaciones de la actividad 309 
Autoevaluaciones del trabajo en equipo 307 
 
 
 Toda esta información, obtenida de las evaluaciones entre pares y 
autoevaluaciones, mencionados anteriormente, conformo “el corpus, definido 
como el conjunto de documentos tenidos en cuenta para ser sometidos a los 
procedimientos analíticos” (p.72), el cual se constituyó bajo las siguientes reglas: 
1. Regla de la exhaustividad y de no selectividad: se tuvo en cuenta todas las 
respuestas registradas en el formato de evaluación y autoevaluación. 
2. Regla de representatividad: se tuvo en cuenta todas las respuestas registradas 
por los estudiantes del grupo A, en los dos períodos académicos. 
3. Regla de la homogeneidad: los documentos fueron el producto de las respuestas 
a las tres preguntas del formato de registro para las evaluaciones entre pares y 
autoevaluaciones efectuadas en las actividades de la asignatura. 




4. Regla de la pertinencia: los documentos son adecuados porque brindan la 
información necesaria (argumentos y reflexiones de los alumnos) para alcanzar el 
objetivo propuesto en la investigación. 
 
 b. La formulación del objetivo: al tener acceso a los  documentos de donde se 
extrajeron los datos cualitativos de los registros de las evaluaciones entre pares, la 
autoevaluación de la actividad y la autoevaluación del trabajo en equipo en los 
dos períodos académicos, se estructuro el objetivo de la investigación. 
c. La elaboración de los indicadores en que se apoyara la interpretación: los datos 
de los registros de los estudiantes evaluadores y autoevaluadores correspondieron 
a las respuestas de las 3 preguntas efectuadas tras el desarrollo de las actividades  
de la asignatura. 
 Por cada actividad se realizaron 1 ó más evaluaciones entre pares, 1 
autoevaluación de la actividad y 1 autoevaluación del trabajo en equipo en cada 
período académico y  para el análisis de las respuestas para el período 2011-2012 
se realizaron 12 plantillas y para el período 2012-2013 se realizaron 9 plantillas. 
 Para el diseño y elaboración de las plantillas de análisis, se distribuyeron o 
clasificaron las respuestas de los estudiantes del grupo “A”, de los dos cursos 
académicos según el criterio de las dos dimensiones de análisis escogidas como 
pertinentes, después de su lectura inicial y teniendo como base el objetivo de cada 
una de las actividades de la asignatura, de la siguiente forma: 
 1.  Las respuestas a las 3 preguntas abiertas  fueron  clasificadas en la dimensión 
de contenido ó funcional y en la dimensión emocional ó subjetiva. 
 1.1.  La dimensión de contenido fue delimitado o clasificado según el tema 
y el objetivo de cada actividad (ver anexos 2-3-4-5). 
 1.2.  La dimensión emocional fue delimitada o clasificada según la opinión 
subjetiva. 
 




2. Las respuestas de los estudiantes clasificadas en las dos dimensiones fueron 
cruzadas con el fin de construir posteriormente el criterio o la categoría a 
comparar con los indicadores establecidos por el profesor en la erúbrica de cada 
actividad. 
3. Se tuvo como base una tabla de doble entrada (2 dimensiones), para la 
elaboración de la plantilla. 
4. Teniendo en cuenta los criterios de evaluación y autoevaluación sin erúbrica, 
clasificados en las dos dimensiones se realizaron un total de 21 plantillas de 
análisis. 
 Las 21 plantillas en donde se registró la descomposición del discurso 
textual de cada estudiante en cada una de las actividades se encuentran en los 
siguientes anexos: 
 Los anexos 15-18 y 27-29 corresponden a las plantillas de la evaluación 
entre pares de los dos períodos académicos. 
 Los anexos 19-22 y 30-32 corresponden a las plantillas de  autoevaluación 
de la actividad de los dos períodos académicos. 
 Los anexos 23-26 y 33-25 corresponden a las plantillas de autoevaluación 
del trabajo en equipo de los dos períodos académicos. 
 A continuación en las tablas 27 y 28 se observan dos ejemplos de plantillas 
que fueron utilizadas para analizar las respuestas a las preguntas abiertas de la 
evaluación entre pares de la actividad 1 del período académico 2012-2013,  al 
igual que en la autoevaluación de la actividad y de la autoevaluación del trabajo 





 Tabla 27: Ejemplo de plantilla de análisis utilizada para estudiar las respuestas a las preguntas abiertas de la evaluación entre 
pares y la autoevaluación de la actividad 
Nota: (1) En cada plantilla se indica en la casilla que cruza la dimensión de contenido con la dimensión  subjetiva, el número del estudiante que en su respuesta evalúa a su par dentro de 

















Completa y las 
respuestas 
coinciden con las 




Identificación de la 
secuencia y competencias 
Falta profundización en las 
secuencias del vídeo donde se 
ven reflejadas las 
competencias 
       
 Detallan la secuencia donde se 
ven reflejadas las 
competencias 
 
       
Identificación  
de respuestas 
Responden adecuadamente a 
las preguntas demostrando lo 
que se ha visto en el vídeo 
 
       
Identificación  
de valores  
Se evidencia cooperación y 
respeto en las opiniones del 
equipo 
 
       
Ausencia de contenido         

















Tabla 28: Ejemplo de plantilla de análisis utilizada para estudiar las respuestas a las preguntas abiertas de la autoevaluación del 
trabajo en equipo 
 
Nota: (1) En cada plantilla se indica en la casilla  el total y el porcentaje de estudiantes registrados dentro de cada categoría establecida. 
Categoría de contenido Dimensión de contenido Total % 
 El trabajo en equipo permite aportar muchas ideas y complementar la información. 
 
  
 El trabajo en equipo permite el intercambio de ideas y el debate sobre el tema. 
 
  
Intercambio, aportación de ideas y 
complementación de la información 
 
En el trabajo de equipo intercambiamos opiniones, nos ponemos de acuerdo y respetamos las 
aportaciones de los compañeros. 
  
 El trabajo en equipo permite resolver fácilmente la actividad al aportar los diferentes puntos de vista. 
 
  
 El trabajo en equipo permite adquirir más información y diferentes opiniones. 
 
  
Compartir opiniones para reflexionar y llegar a 
conclusiones 








 El trabajo en equipo permite a través de la colaboración de todos los miembros    visualizar 
diferentes puntos de  vista y aprender más. 
 
  
Realización de la actividad de forma dinámica y 
amena 
El trabajo en equipo permite realizar la actividad de forma dinámica y amena.             














 La segunda fase del análisis de contenido, corresponde a la explotación del 
material, la cual consiste según Bardin “en operaciones de codificación, 
descomposición o enumeración” (p.76), la cual ha sido abordada anteriormente en 
el desarrollo de la técnica. 
 La última fase del método, corresponde al tratamiento e interpretación de 
los resultados, aquí se engloba todo el proceso desde los datos brutos. 
  El desarrollo del análisis de los datos  (ver anexos 36-59), hasta la 
obtención de los resultados y análisis de estos que se encuentran en el  apartado 
IV  y las conclusiones que son abordadas en el apartado V. 
 A continuación se muestra en la figura 24, de forma esquemática el 
desarrollo del análisis de contenido llevado a cabo en la investigación, iniciando 
por el tipo de análisis realizado, seguido de la técnica empleada y el método 





Figura 24.  Desarrollo del análisis de contenido  
                                      Análisis de Contenido 
 
 
                       Método 
 
 
            
 




























                                                                                                  
                                                                                                Proceso de 
 
Fuente: Figura de adaptación propia basada en el desarrollo del análisis de contenido de la investigación y en la obra de Bardin, L. (2002). El análisis de contenido. Madrid: Ediciones 
Akal, S.A.  
Clasificatorio Análisis por 
Categorías 
1. Organización del análisis 
Pre análisis 
Funcional Subjetivo 
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8.5.  Muestra de la Investigación 
 Los datos (textos), argumentos y reflexiones de las evaluaciones entre 
pares, de las autoevaluaciones de la actividad y de las autoevaluaciones del trabajo 
en equipo realizados por los estudiantes del grupo “A” en los períodos académicos 
2011-2012 y 2012-2013, fueron obtenidos de una muestra interesada de 133 
alumnos.  
Tabla 29. Muestra de los estudiantes que realizaron la evaluación entre 
pares, la autoevaluación de la actividad y la autoevaluación del trabajo en 
equipo 









    
 68    65  
 
 En la tabla 29 se observa que la muestra compuesta por  133 alumnos en 
los dos períodos académicos de la asignatura, estuvieron distribuidos en 68 
alumnos en el período 2011-2012 y 65 alumnos para el período 212-2013. 
 La muestra correspondiente al subgrupo del grupo  “A”, invitados a 
participar en la aplicación del cuestionario de evaluación de competencias fue de 
37 alumnos. 
 
Tabla 30. Muestra de los estudiantes que realizaron el cuestionario de 
evaluación de competencias “Compe-Tea” 









    
Muestra 
Invitada 
 18    19  
Muestra  
Real 
 15    12  
% de la 
Muestra Real 
 83,33%    63,15%  
MUESTRA INVITADA 















 En la tabla 29 se observa que la muestra invitada fue de 37 estudiantes en 
los dos períodos académicos de la asignatura, los cuales  estuvieron distribuidos 
en 18 alumnos en el período 2011-2012 y 19 alumnos para el período 212-2013.   
 La muestra real que participo en la aplicación del cuestionario de 
evaluación de competencias fue del 83,33% en el período académico 2011-2012 y 
del 63,15% en el período 2012-2013. 
 El porcentaje de los alumnos que faltaron, correspondientes al  26,67% en 
el período académico 2011-2012 y el 45,85% en el período 2012-2013 se debió a 
la imposibilidad de asistencia, en algunos casos al coincidir con prácticas o clases. 
 La elección de la muestra se realizó con la técnica  no probabilística 
“muestreo intencional o de juicio”, debido a que la muestra participante fue 
seleccionada bajos los siguientes criterios: 
 Notas altas: 
a. Curso 2011-2012: 9 y superior. 
b. Curso 2012-2013: 7 y superior. 
 
 Nota dada por el profesor, a cada estudiante evaluador, coincidente y no 
coincidente en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica. 
 Nota dada por el profesor, a cada estudiante autoevaluador de la actividad  
con los estudiantes evaluadores entre pares sin (alumnos comunes 
relacionados). 
 Nota dada por el profesor, a cada estudiante autoevaluador del trabajo en 
equipo, en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 









8.6.  Instrumentos de Recolección de Datos 
 Para el desarrollo de la investigación se utilizaron 2 instrumentos de 
recolección de datos; en una primera estancia se empleó un cuestionario no 
estructurado de pregunta abierta con el fin de profundizar en la capacidad de 
análisis en las evaluaciones entre pares y en las autoevaluaciones realizadas sin el 
uso de guías de evaluación y/o erúbricas por los alumnos mediante el empleo de 
“limeservey” y posteriormente se utilizó un cuestionario estructurado y 
estandarizado de evaluación de competencias, con el fin de obtener la información 
concreta  y precisa respecto al desarrollo de las dos competencias transversales de 
interés en esta investigación.  A continuación se explican los dos instrumentos de 
recolección de datos. 
 8.6.1. Cuestionario de evaluación entre pares, autoevaluación de la 
actividad y autoevaluación del trabajo en equipo 
 En esta investigación  se extrajeron los datos cualitativos (texto-
descripciones), del cuestionario de preguntas abiertas respecto a las evaluaciones 
entre pares, autoevaluación de la actividad y autoevaluación del trabajo en equipo 
realizadas por los estudiantes del grupo “A” de la asignatura “Tecnologías de la 
Comunicación y la Información Aplicadas a la Educación” en los periodos 
académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
 Los datos cualitativos fueron registrados por los propios estudiantes en 
cada una de las preguntas del cuestionario de evaluación, como se muestra a 
continuación  en la figura 25, en cada una de las columnas señaladas al responder 
a las siguientes preguntas: 
1. ¿Qué te ha parecido la actividad que ha desarrollado ese EQUIPO?. 
2. ¿Qué te ha parecido la actividad que acabas de realizar?. 
3. ¿Qué te ha parecido cómo ha sido el trabajar en equipo para resolver la 







Figura 25.  Cuestionario de preguntas abiertas  de la  evaluación entre pares, 
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8.6.2.  Cuestionario  estandarizado de evaluación de competencias “Compe-
Tea” 
 “Compe-Tea” (ver ficha descriptiva-anexo 13), es una prueba 
especialmente diseñada para medir una gama de competencias demandadas por el 
mercado garantizando la calidad psicométrica de la medición, está compuesta por 
un cuestionario en forma de cuadernillo conformado por 170 preguntas y una hoja 
de respuestas  en donde el estudiante responde a las preguntas señalando una de 
las cuatro alternativas (A a D) que indican la frecuencia y el grado de acuerdo con 
que se observa el contenido, de la siguiente forma:  
 
Tabla 31.  Alternativas de respuestas de frecuencia y de grado de acuerdo del 
“Compe-Tea” 








Fuente: Arribas, D  y Pereña, J (2009). Hoja de respuestas del Manual Compe-Tea. Publicaciones de 
Psicología Aplicada. Madrid: TEA Ediciones, S, A. 
 
  Este cuestionario evalúa 20 competencias claves no solo en el ámbito 
profesional para la selección de personal, coaching, consultoría, orientación 
laboral sino también a nivel de formación, las 20 competencias se encuentran 
agrupadas en 5 áreas temáticas junto con dos índices cualitativos y una escala para 
el control de la sinceridad. 
 Las áreas Intrapersonal e Interpersonal responden al marco de las 
competencias emocionales (Goleman, 1995), definido como el modo en el que 
nos relacionamos con nosotros mismos y con los demás. El área de Desarrollo de 
A. Siempre D. Nunca C. Raras veces B. A menudo 
A. Totalmente  
de acuerdo 
B. De acuerdo C. En 
desacuerdo 






tareas incorpora las competencias y factores clave para el desarrollo de las 
actividades propias del trabajo y la solución de problemas.  
 
 El dominio del Entorno aumenta la proyección y las miras de la 
organización e incorpora la perspectiva del cliente y la gestión del cambio como 
motor que impulsa la innovación y el progreso organizativo.  Por último, el área 
Gerencial está representada por las habilidades y competencias que implican la 
gestión y dirección de recursos (Dirección, Planificación y organización) y la 
gestión del talento (Liderazgo) (p.23) 
 
Figura 26.  Modelo de competencias del Compe-Tea 
   
Intrapersonal  Interpersonal 
Estabilidad emocional (EST) 
Confianza en sí mismo (CONFI) 
Resistencia a la adversidad (RES) 
 Comunicación (COM) 
Establecimiento de relaciones(REL) 
Negociación (NEG) 
Influencia (INF) 
Trabajo en equipo (EQUI) 
   
Desarrollo de tareas  Entorno 
Iniciativa (INI) 
Orientación a resultados (ORRES) 
Capacidad de análisis (ANAL) 
Toma de decisiones (DECI) 
 Conocimiento de la empresa (CONO) 
Visión y anticipación (VIS) 
Orientación al cliente (ORCLI) 
Apertura (APER) 
Identificación con la empresa(IDEN) 
   
 Gerencia  
 Dirección (DIR) 
Liderazgo (LID) 
Planificación y organización(ORG) 
 
 
   
Fuente: Arribas, D  y Pereña, J. (2009). Manual Compe-Tea.  Publicaciones de Psicología Aplicada. Madrid: 






 Como se observa en la figura 26, cada una de las áreas de contenido 
engloba diferentes competencias relacionadas entre sí, para esta investigación el 
objetivo no consistió en  abordarlas en su totalidad, sino profundizar en las dos 
competencias transversales de interés para la investigación. 
 A continuación se describen las dos competencias, como se muestra en la 
obra de (Arribas & Pereña; 2009): 
 En el área de desarrollo de tareas se encuentra la competencia de 
capacidad de análisis: esta competencia trata de la capacidad para identificar y 
valorar las situaciones y problemas, separando y organizando sus partes 
integrantes y reflexionar sobre ella de una forma lógica, sistemática y crítica.  Esta 
también relacionada con el interés que puede tener el estudiante por la adquisición 
de nuevos conocimientos (p.25) 
 En el área interpersonal se encuentra la competencia de trabajo en 
equipo: esta competencia consiste en la disposición favorable a trabajar de forma 
colectiva, cooperar e integrarse dentro de un equipo de trabajo de forma activa y 
receptiva para conseguir metas comunes (p.25) 
 La corrección del cuestionario se realizó con ayuda de un procedimiento 
informático llamado “Corrección por Internet mediante E-perfil”, con el fin de 
evitar los errores que con plantillas manuales pudiesen existir. “Este 
procedimiento es la forma más habitual y conveniente puesto que permite obtener 
resultados y el perfil del test de una forma prácticamente automática, mediante el 
sistema e-perfil suministrado por TEA Ediciones” (Arribas & Pereña, 2009,33) 
 La fiabilidad y la validez de la prueba son dos aspectos importantes y 
fundamentales en la construcción de un test, a continuación se abordara la 
fiabilidad y la validez del Compe-Tea, entendiéndose como fiabilidad la tendencia 
de un conjunto de medidas, que al aplicarse un mismo instrumento en diferentes 
ocasiones se espera que exista consistencia entre una y otra aplicación; y la 
validez se refiere al grado en el que existen datos que apoyan la interpretación de 





1.  Fiabilidad: 
 En el Compe-Tea se calcularon los coeficientes alfa de Cronbach con el 
número de elementos reales de las escalas y si esa longitud fuera igual a 10. 
 La muestra de tipificación estuvo formada por 7.605 sujetos ordenados por 
un total de 20 empresas u organismos oficiales de España o Sudamérica.  La 
muestra total se dividió en 4 grandes grupos: Nivel alto, Población general, 
Cuerpos de seguridad y Sudamérica. 
 En cuanto a los aspectos psicométricos de la prueba, se calcularon los 
coeficientes alfa de consistencia interna con la finalidad de recabar información 
sobre la fiabilidad de la evaluación.  Los resultados de dichos coeficientes 
oscilaron entre 0,58 y 0,77, como se muestra a continuación: 
   Nº ítems (k) Alfa Alfa si k=10 
EST 7 0,58 0,66 
CONFI 7 0,63 0,71 
RES 7 0,67 0,74 
COM 7 0,68 0,75 
REL 8 0,63 0,68 
NEG 7 0,60 0,68 
INF 7 0,63 0,71 
EQUI 8 0,52 0,58 
INI 11 0,60 0,58 
ORRES 10 0,75 0,75 
ANAL 8 0,65 0,70 
DECI 7 0,68 0,75 
CONO 8 0,74 0,78 
VIS 7 0,77 0,83 
ORCLI 7 0,58 0,66 
APER 7 0,56 0,65 
IDEN 8 0,65 0,70 
DIR 8 0,73 0,77 
LID 8 0,74 0,78 
ORG 8 0,61 0,66 





 Los resultados son satisfactorios teniendo en cuenta el número de 
elementos por escala, el concepto de competencia y la subestimación de la 
fiabilidad verdadera que representa dicho coeficiente. 
2.  Validez: 
 Se han realizado varios estudios para analizar la validez del Compe-Tea y 
aportar evidencias sobre el uso de las puntuaciones en el contexto aplicado. En 
concreto, se ha estudiado su validez de constructo desde las intercorrelaciones 
escalares y con el análisis factorial confirmatorio, en el primero, el estudio de la 
matriz de correlaciones se centró en las escalas de la misma área la cual arrojo  
datos que revelan correlaciones bastante elevadas entre ciertas escalas y con el 
segundo, permitió concretar un modelo especifico a partir del marco teórico y 
“traducirlo” a un lenguaje matemático con el cual se mostró un ajuste satisfactorio 
de las puntuaciones al modelo teórico (GFI=0,92; AGFI=0,89; RMSEA=0,07) lo 
que supone una evidencia de la validez muy importante del cuestionario. 
 También se estudió la validez de criterio, en competencias y motivación 
laboral, competencias y variables clínicas y un estudio transcultural con población 
hispana (Perú y Ecuador), cuyos resultados mostraron una buena capacidad del 
“Compe-Tea” para predecir la motivación laboral, relaciones esperables y lógicas 
entre las competencias profesionales y los rasgos clínicos y una diferencia poco 
relevante entre culturas, lo cual significa que ambas culturas son similares  aunque 
se producen diferencia puntuales en algunas de las competencias, lo que hace 
necesario la confección de un baremo propio para  estos dos países respecto a la 
población española. 
 Tras la aplicación y elaboración del perfil del estudiante (ver anexo 14), 
para la interpretación del “Compe-Tea”, se tuvo en cuenta los siguientes aspectos: 
Test referido a la norma frente al test referido al criterio con su respectiva 
interpretación. 
 Los resultados del perfil del cuestionario fueron comparados con una 





tiene el estudiante en contraste con una muestra de referencia, los puntos de corte 
para determinar si el estudiante tiene un determinado nivel en cada una de las 
competencias fueron los siguientes: 
Tabla 32. Puntos de corte para determinar el nivel de competencia según el 
“Compe-Tea” 
Nivel del examinado Puntuación S 




Muy bajo 1-10 
Fuente: Arribas, D  y Pereña, J. (2009). Manual Compe-Tea.  Publicaciones de Psicología Aplicada. Madrid: 
TEA Ediciones, S.A. 
 
 Dependiendo de la posición del estudiante, se realizó la interpretación 
normativa teniendo en cuanta sus polos altos y bajos en cada área y en cada 
competencia. 
 
 El test referido al criterio supone el uso de puntos de corte que separan la 
competencia de la incompetencia (observada en los niveles de rendimiento).  A 
continuación se muestran los  niveles de competencia en función de la escala de 
respuestas: 
 









Fuente: Arribas, D  y Pereña, J. (2009). Manual Compe-Tea.  Publicaciones de Psicología Aplicada. Madrid: 
TEA Ediciones, S.A. 
 
Nunca/casi nunca 





Totalmente de acuerdo 
Raras veces 
En desacuerdo 





 Dependiendo del nivel de competencia que obtiene cada estudiante, se 
realiza el análisis de interpretación criterial donde se registra la caracterización de 
los niveles competenciales. 
  
 Como se mencionó anteriormente, son dos las competencias de interés 
para el desarrollo de la investigación, sin embargo la interpretación por áreas es 
útil para resumir a grandes rasgos el perfil del estudiante evaluado, por lo que 
también se abordó  el área interpersonal y el área de desarrollo de tareas. 
  
  













RESULTADOS Y ANALISIS DE DATOS




 Los datos de la investigación fueron tomados de las reflexiones y 
argumentos de los estudiantes de las evaluaciones entre pares, autoevaluaciones 
de las actividades y autoevaluaciones del trabajo en equipo de la parte teórico-
práctica, mediante el desarrollo y ejecución de las actividades realizadas en  la 
asignatura “Tecnologías de la Comunicación y la Información Aplicadas a la 
Educación”, en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
 
 Las actividades de la asignatura se describieron en las fichas técnicas de 
los anexos 2, 3, 4, y 5, denominadas: 
 Actividad 1: competencias del estudiante en una enseñanza innovadora 
con tecnología. 
 Actividad 2: análisis y  lectura crítica de un spot publicitario. 
 Actividad 3: el vídeo didáctico. 
 Actividad 4: valoración técnica y didáctica de un multimedia. 
 
 En esta V parte se abordan los resultados, organizados en los siguientes 
capítulos: 
 
 Capítulo 9: análisis de las categorías de contenido y de las dimensiones 
subjetivas de la evaluación entre pares y de la autoevaluación,  en los períodos 
académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
Capítulo 10: relación de las categorías de la evaluación entre pares y de la 
autoevaluación de la actividad y del trabajo en equipo, en los períodos académicos 
2011-2012 y 2012-2013.  
Capítulo 11: análisis de los resultados de la evaluación entre pares, en los 
períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
Capítulo 12: análisis de los resultados de la autoevaluación de la actividad, en los 
períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
Capítulo 13: análisis de los resultados de la autoevaluación del trabajo en equipo, 
en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013. 
Capítulo 14: análisis de los resultados del cuestionario de evaluación 
competencias “Compe-Tea”. 




 El análisis de los datos se encuentran desarrollados en los anexos y 
organizados de la siguiente manera: 
 
Capítulo 9: Anexos 15-18 y 27-29 (evaluación entre pares).  
 Anexos  19-22 y 30-32  (autoevaluación de la actividad). 
 Anexos 23-26  y 33-35 (autoevaluación del trabajo en equipo). 
Capítulo 10: Anexos 39-45 (evaluación entre pares). 
 Anexos 46-52 (autoevaluación de la actividad).  
 Anexos 53-59 (autoevaluación del trabajo en equipo). 
Capítulo 11: Anexos 39-45.  
Capítulo 12: Anexos 46-52. 
Capítulo 13: Anexos 53-59. 
Capítulo 14: es desarrollado directamente en el capítulo. 
 
 Cada uno de los capítulos contiene una tabla resumen con el fin de ir 
acercando los resultados a las conclusiones de la investigación. 
  
 Los resultados de las evaluaciones entre pares, las autoevaluaciones de la 
actividad sin erúbrica y  las autoevaluaciones del trabajo en equipo, comprenden 
los datos de las actividades realizadas en la asignatura en cada período académico.   
 
 En el desarrollo de  los resultados de los capítulos (11-12-13), se 
manejaron los siguientes conceptos: 
 
 Erúbrica: matriz de evaluación digital utilizada en cada una de las actividades 
realizadas en la asignatura. 
 Equipo: conjunto de estudiantes que integran, participan y realizan cada una de 
las actividades de la asignatura.  
 Categoría: descripción, producto del análisis de contenido de los argumentos y 
reflexiones suministrados por los estudiantes evaluadores y autoevaluadores en 
cada actividad de la asignatura. 
 Indicador: descripción de la competencia registrada por el profesor en la 
erúbrica, en cada actividad, en la evaluación entre pares y en la autoevaluación 
del trabajo en equipo. 




 Categoría relacionada: categoría análoga al indicador de la erúbrica ó a la 
categoría de la autoevaluación de la actividad. 
 Categoría no relacionada: categoría que no es análoga al indicador de la 
erúbrica o a la categoría de  la autoevaluación de la actividad. 
 Indicador relacionado: indicador análogo a la categoría en la evaluación entre 
pares y en la autoevaluación del trabajo en equipo. 
 Indicador no relacionado: indicador  que no es análogo a la categoría en la 
evaluación entre pares y en la autoevaluación del trabajo en equipo. 
 Estudiantes evaluadores entre pares: estudiantes que evalúan cada una de las 
actividades realizadas por sus compañeros. 
 Estudiantes autoevaluadores de la actividad: estudiantes que evalúan el 
desarrollo de su propia actividad. 
 Estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo: estudiantes que evalúan el 
desarrollo de propio trabajo realizado en equipo. 
 Estudiantes evaluadores relacionados: estudiantes cuyo argumentos y 
reflexiones componen la categoría relacionada. 
 Estudiantes evaluadores no relacionados: estudiantes cuyo argumentos y 
reflexiones componen la categoría no relacionada. 
 Estudiantes evaluadores coincidentes: estudiantes que pertenecen a todas las 
categorías relacionadas en la evaluación entre pares. 
 Estudiantes evaluadores no coincidentes: estudiantes que pertenecen a 1 ó  
varias, pero no a todas las categorías relacionadas en la evaluación entre pares. 
 Estudiantes evaluadores coincidentes y comunes en todas las categorías 
relacionadas: estudiantes  que pertenecen a todas las categorías relacionadas en 
todas las actividades de la asignatura, en la evaluación entre pares. 
 Estudiantes evaluadores coincidentes y comunes en todas las categorías no 
relacionadas: estudiantes que pertenecen a todas las categorías no relacionadas 
en todas las actividades de la asignatura, en la evaluación entre pares. 
 Estudiantes comunes en las categorías relacionadas: estudiantes comunes 
entre la autoevaluación de la actividad y la evaluación entre pares, en cada 
actividad. 
 Estudiantes comunes: estudiantes que se encuentran en todas las categorías 
relacionadas de la actividad. 
 Relación global de los estudiantes: relación de estudiantes pertenecientes a las 






ANALISIS DE LAS CATEGORIAS DE CONTENIDO Y DE LAS 
DIMENSIONES SUBJETIVAS DE LA EVALUACION ENTRE PARES Y 
DE LA AUTOEVALUACION DE LA ACTIVIDAD,  EN LOS PERIODOS 
ACADEMICOS 2011-2012 Y 2012-2013 
  
  
 Los estudiantes al realizar las evaluaciones a sus pares y las 
autoevaluaciones sin el uso de guías de evaluación y/o erúbrica, sus argumentos y 
reflexiones fueron  distribuidos en 21 plantillas, cada respuesta de la evaluación 
fue clasificada en una dimensión de contenido o funcional y en otra dimensión 
llamada emocional o subjetiva. 
 
 Tanto en la dimensión de contenido (funcional) como en la dimensión 
emocional (subjetiva), existen registros de las evaluaciones realizadas por los 
estudiantes a sus pares y de las autoevaluaciones, en donde la respuesta tuvo 
ausencia de contenido, por lo tanto la respuesta es totalmente subjetiva o por lo 
contrario, presenta ausencia subjetiva o emocional,  por lo que la respuesta es 
totalmente funcional y es clasificada en la dimensión de contenido. 
 
 A continuación se muestran en las figuras (27, 28, 29 y 30) la relación 
entre las categorías de contenido y las dimensiones subjetivas registradas en cada 
una de las actividades en los dos períodos académicos, estas relaciones son 





9.1. Categorías de Contenido y de las Dimensiones Subjetivas de la 
Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas,  en los 
Períodos Académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Figura 27. Categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas de las 
evaluaciones entre pares, en el período académico 2011-2012 
 
 
Nota: No se incluye la categoría de ausencia de contenido,  ni la dimensión de ausencia subjetiva.  
 
Figura 28. Categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas de las 
evaluaciones entre pares, en el período académico 2012-2013 
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 En las figuras 27 y 28 se observa la relación de las categorías de contenido 
y la dimensión subjetiva,  producto de las respuestas de las evaluaciones de los 
estudiantes  realizadas a sus pares,  en cada una de las actividades de la asignatura. 
 
 En las 4 actividades realizadas en el período académico 2011-2012,  las 
respuestas dadas por los estudiantes al evaluar la actividad de sus pares,  
prevalecieron las evaluaciones subjetivas sobre la evaluación de contenido de la 
actividad; esto se observa en la figura 27;  con un mayor número de dimensiones 
subjetivas en las 4 actividades y un menor número de categorías de contenido.  En 
la tabla 36 y 37 se describen las categorías de contenido y las dimensiones 
subjetivas de las evaluaciones entre pares,  de cada una de las 4 actividades en el 
período académico 2011-2012. 
  
 De la misma manera se observa en la figura 28 para la actividad 1 y 3, 
puesto que en la actividad 2,  en las evaluaciones realizadas por los estudiantes,  
se dio un número mayor de categorías de contenido y un menor número de  
dimensiones subjetivas en el período académico 2012-2013. 
 
 En las figuras 27 y 28 no se incluyeron las categorías de ausencia de 
contenido,  ni la dimensión de ausencia subjetiva, sin embargo en el período 
académico 2011-2012 en las 4 actividades se registró en las evaluaciones 
realizadas por los estudiantes a sus pares, la categoría de ausencia de contenido, al 
igual que en las 3 actividades del período 2012-2013, como se observa en la tabla 
36.  Mientras que la ausencia subjetiva se presentó en las actividades 2 y 3 para 







Tabla 36.   Categorías de contenido de las evaluaciones entre pares, en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Actividad Período académico 2011-2012 Período académico 2012-2013 
1 Identificación de las secuencias y competencias. 
Ausencia de contenido. 
Identificación del uso de las Tics. 
Identificación de competencias. 
Ausencia de contenido. 
2 Relación texto e imagen. 
Análisis del color del spot. 
Propuesta de un nuevo spot. 
Desarrollo de preguntas y propuesta de un nuevo spot. 
Desarrollo de preguntas y análisis del mensaje del spot. 
Análisis del mensaje del spot. 
Desarrollo de preguntas y análisis de la publicidad.  
Desarrollo de preguntas, mensaje e imagen del spot. 
Identificación de los valores del spot. 
Ausencia de contenido. 
Análisis del spot y desarrollo de preguntas. 
Desarrollo de preguntas y propuesta de un nuevo spot. 
Propuesta de un nuevo spot. 
Análisis del mensaje del spot. 
Análisis del mensaje y propuesta de un nuevo spot. 
Análisis del mensaje y del texto del spot. 
Análisis del mensaje, texto e imagen del spot. 
Descripción de la imagen del spot. 
Identificación del público al que va dirigido el mensaje del spot. 
Ausencia de contenido. 
3 Identificación del objetivo y de los ciclos. 
Identificación de la función, del ciclo y propuesta de actividades. 
Ausencia de contenido. 
Identificación de las funciones del vídeo. 
Identificación de los ciclos del vídeo. 
Identificación de las actividades para el antes y el  después del vídeo. 
Ausencia de contenido. 
4 Identificación del objetivo. 
Identificación  del contenido. 
Identificación de las actividades. 
Identificación de los destinatarios. 
Detección de errores. 
Identificación de los elementos audiovisuales. 





















Tabla 37. Dimensión subjetiva de las evaluaciones entre pares, en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
Actividad Período académico 2011-2012 Período académico 2012-2013 
1 Realizan la actividad completa. 
Realizan la actividad y las respuestas a las preguntas coinciden con las 
de nuestro equipo. 
Presentan faltas en la organización y en la redacción. 
Realizan y presentan una buena actividad y se evidencia el trabajo en 
equipo. 
Actividad incompleta. 
Con fundamentos y contenidos interesantes. 
Completa y correcta. 
Completa y las respuestas coinciden con las de nuestro equipo. 
Buena actividad. 
2 Realizan la actividad de forma correcta, dan ideas y opiniones de 
forma sencilla. 
Realizan la actividad de forma incompleta. 
Realizan la actividad y las respuestas a las preguntas coinciden con las 
de nuestro equipo. 
Realizan la actividad de forma correcta. 
Realizan la actividad de forma completa, dan sus opiniones y hacen un 
buen planteamiento sobre la realización del anuncio. 
Realizan la actividad de forma completa, emplean términos adecuados 
con respecto al tema y hay coincidencias con nuestro equipo. 
Realizan la actividad de forma completa y precisa, se nota que es un 
equipo que funciona bien. 
Realizan la actividad de forma correcta, concreta, descriptiva y critica. 
Realizan la actividad de forma adecuada las descripciones son 
parecidas a las de nuestro equipo. 
Realizan la actividad de forma completa y se comparte la opinión 
personal del equipo. 
Realizan la actividad de forma completa. 
Ausencia  subjetiva. 
 
La información es similar a la de nuestro equipo. 
Realizan la actividad de forma correcta. 
Realizan una buena actividad. 
Realizan una buena actividad y se evidencia el trabajo en equipo. 
Poseen una buena visión del spot. 
Realizan la actividad de forma completa. 
Realizan la actividad corta pero con contenido y han dejado claro la 
posición sobre el spot. 
Ausencia subjetiva.  
 
3 Realizan la actividad de forma correcta y bien expuesta. 
Realizan una buena actividad,  aunque se difiere en algunos aspectos 
del trabajo. 
Realizan la actividad de forma completa y responden a todos los 
Realizan la actividad de forma correcta y completa, han trabajado todos 
los contenidos necesarios y realizan un buen análisis de las actividades
 . 












Realizan una buena actividad y plantean formas distintas de elaborarla. 
Responden a la actividad con valoraciones concretas y explicativas 
coincidiendo con nuestro equipo. 
Ausencia subjetiva. 
Realizan una buena actividad y sus respuestas son semejantes a las de 
nuestro equipo. 
Realizan una buena actividad y fomentan el trabajo individual y grupal. 
4 Realizan la actividad de forma completa y las respuestas son adecuadas 
y claras. 
Realizan la actividad de forma similar a la de nuestro equipo y se 
interactúa en las respuestas. 
Realizan la actividad de forma correcta y resaltan aspectos importantes 
en su contenido. 
Realizan la actividad de forma interesante y similar con la de nuestro 
equipo. 
Realizan una buena actividad, señalando bastantes detalles. 
Realizan la actividad de forma correcta, se recoge la opinión del 
equipo. 
Realizan la actividad y responden a las preguntas, analizan y 
argumentan el ejercicio. 
Realizan una actividad buena. 
Realizan una buena actividad aunque presentan faltas de ortografía. 
Realizan la actividad de forma correcta, responden y justifican las 
preguntas de forma similar a la de nuestro equipo, aunque existe 
discrepancia con la última pregunta. 
Realizan la actividad de forma completa y comprensible, se evidencia 
el trabajo en equipo en la manera de expresarse. 
Realizan la actividad de forma correcta aunque algunos términos no 
coinciden con nuestro equipo y se identifican fallos ortográficos. 
Realizan la actividad de forma correcta. 
Realizan la actividad de forma parecida con la de nuestro equipo. 
Realizan la actividad de forma correcta y la manera de expresión y el 
vocabulario es claro y conciso. 




















9.2. Categorías de Contenido y de las Dimensiones Subjetivas de la 
Autoevaluación de la Actividad sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas, en los 
Períodos Académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Figura 29. Categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas de las 
autoevaluaciones de la actividad, en el período académico 2011-2012 
 
 
Nota: No se incluye la categoría de ausencia de contenido,  ni la dimensión de ausencia subjetiva.  
 
Figura 30. Categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas de las 
autoevaluaciones de la actividad, en el período académico 2012-2013 
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 En la figura 29 y 30 se observa la relación de las categorías de contenido y 
la dimensión subjetiva,  producto de las respuestas de las autoevaluaciones sin 
erúbrica,  de cada una de las actividades realizadas en la asignatura. 
 
 En las 4 actividades realizadas en el período académico 2011-2012,  las 
respuestas dadas por los estudiantes en las autoevaluaciones de las actividades,  
prevalecieron las autoevaluaciones subjetivas sobre la autoevaluación de 
contenido de la actividad; esto se observa en la figura 29;  con un mayor número 
de dimensiones subjetivas en las 4 actividades y un menor número de categorías 
de contenido.  En la tabla 38 y 39 se describen las categorías de contenido y las 
dimensiones subjetivas de las autoevaluaciones,  de cada una de las 4 actividades 
en el período académico 2011-2012. 
  
 De la misma manera se observa en la figura 30 para la actividad 2 y 3, 
puesto que en la actividad 1; en las autoevaluaciones realizadas por los 
estudiantes,  se dio un número igual de categorías de contenido y de  dimensiones 
subjetivas en el período académico 2012-2013. 
 
 En la figura 29 y 30 no se incluyeron las categorías de ausencia de 
contenido,  ni la dimensión de ausencia subjetiva, aunque en el período académico 
2011-2012 en las 4 actividades se registró en las autoevaluaciones de las 
actividades sin erúbrica realizadas por los estudiantes la categoría de ausencia de 
contenido, al igual que en las 3 actividades del período 2012-2013, como se 
observa en la tabla 38.  Mientras que la ausencia subjetiva se presentó en la 
actividad 1  para ambos períodos académicos y en la actividad 2 en el período 
2012-2013,  como se observa en la tabla 39. 
  
 
Tabla 38.   Categorías de contenido de las autoevaluaciones de la actividad, en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Actividad Período académico 2011-2012 Período académico 2012-2013 
1 Identificación del uso de las Tics. 
Identificación de competencias. 
Ausencia de contenido. 
Identificación de los objetivos de la actividad. 
Identificación de las competencias. 
Identificación del uso de las Tics. 
Ausencia de contenido. 
2 Análisis del texto y de la imagen del spot. 
Análisis del texto. 
Análisis de la imagen. 
Análisis del spot e identificación de la imagen. 
Análisis del spot, de la imagen, el texto, el mensaje y de los 
valores. 
Análisis del mensaje del spot. 
Análisis de las características del spot. 
Ausencia de contenido. 
Análisis del spot. 
Identificación de las características del spot. 
Análisis del mensaje del spot. 
Análisis del mensaje del spot e identificación del público al que va 
dirigido. 
Identificación de los valores. 
Comprensión del spot. 
Ausencia de contenido. 
3 Identificación de la función del vídeo. 
Identificación del mensaje y del ciclo. 
Identificación de funciones y de las actividades para el antes y el 
después del vídeo. 
Ausencia de contenido. 
Análisis y uso del vídeo. 
Análisis del vídeo e identificación de las características y de los 
objetivos. 
Actividades para el antes y el  después del vídeo. 
Ausencia de contenido. 
 
4 Identificación del objetivo de un multimedia. 
Identificación del objetivo y de los destinatarios. 
Identificación del objetivo y los contenidos. 
Identificación del  objetivo y responde a las preguntas. 
Identificación del hardware y software. 
Identificación de ventajas y limitaciones. 















Tabla 39. Dimensión subjetiva de las autoevaluaciones de la actividad, en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
Actividad Período académico 2011-2012 Período académico 2012-2013 
1 La actividad es práctica. 
La actividad es interesante y dinámica. 
La actividad es interesante y didáctica. 
La actividad es clara y precisa, aunque se presentaron 
dificultades en su desarrollo, debido a la falta de tiempo, falta 
de auriculares y dificultades en la redacción. 
Ausencia subjetiva. 
La actividad es interesante. 
Aprendizaje mediante el trabajo en equipo. 
La actividad es práctica, útil y dinámica, permite aprender a organizar 
la información de forma coherente. 
Ausencia subjetiva. 
2 La actividad es interesante, buen tema para analizar. 
La actividad es interesante y entretenida, se aprende a ser 
crítico al ver un cartel. 
La actividad es buena para conocer campañas publicitarias y 
valorar el significado de un cartel. 
La actividad es interesante. 
La actividad es buena. 
La actividad es creativa . 
La actividad es útil para conocer aspectos del tema y aclarar 
conceptos de la asignatura. 
La actividad es interesante y útil para dar los contenidos del 
tema. 
La actividad refuerza la teoría y  se enriquece del contenido 
didáctico del libro. 
La actividad es interesante y sencilla, ya que se hace en equipo 
y permite que nos apoyemos los unos a los otros.  
La actividad es extensa. 
La actividad es completa y permite analizar aspectos 
subjetivos y objetivos del cartel. 
La  actividad es interesante y divertida y permite el debate 
La actividad es interesante. 
La actividad es buena porque permite aplicar la teoría. 
La actividad es interesante, permite aplicar los conocimientos 
aprendidos en la clase teórica. 
La actividad es útil. 
La actividad permite el trabajo en equipo y conocer el punto de vista de 
los compañeros. 
La actividad es interesante y el tema se debería tratar con más 
profundidad debido a su importancia. 
La actividad es muy interesante, permite analizar los detalles 
significativos del cartel. 
La actividad es interesante y entretenida. 
La campaña publicitaria es interesante y me ha gustado. 














sobre el tema 
3 La actividad es interesante porque trata de un tema actual e 
importante. 
La actividad es interesante/ me ha llevado a fomentar mi 
capacidad crítica y de reflexión. 
La actividad es buena. 
La actividad es interesante. 
La actividad es interesante e informativa, breve y concreta 
La actividad es interesante. 
La actividad es importante. 
La actividad es fácil y amena. 
La actividad es buena. 
La actividad es interesante, fácil, diferente y entretenida. 
La actividad es buena para trabajar en equipo y ver distintas opiniones. 
4 La actividad es interesante. 
La actividad es entretenida. 
La actividad es buena y educativa. 
La actividad es buena. 
La actividad es amena, entretenida e interesante . 
La actividad es entretenida, amena y educadora, ya que es una 
forma diferente y actual de impartir clases. 
La actividad es buena, porque facilita la cooperación en el 
equipo. 
La actividad es importante, porque permite familiarizarse con 
nuevos términos. 
La actividad es interesante y entretenida. 
La actividad es interesante, entretenida y constructiva, permite 
















 El discurso no verbal conformado por los argumentos y las reflexiones de 
las 723 evaluaciones entre pares sin guías de evaluación y/o  erúbrica y las 309 
autoevaluaciones de la actividad también sin guías de evaluación y/o erúbrica, 
realizadas por los estudiantes del grupo A de la asignatura “Tecnología de la 
comunicación y de la información aplicada a la educación”, ofrece las primeras 
impresiones sobre las respuestas a las preguntas del cuestionario de la evaluación 
y la autoevaluación, mediante el análisis de contenido al descomponer cada una de 
las respuestas clasificándolas según el tema en cada una de las actividades 
desarrolladas en la asignatura para establecer la categoría de contenido ó 
funcional. De igual forma, al descomponer el contenido de la  respuesta, se 
identifica la dimensión subjetiva ó emocional. 
 
 La categoría de contenido y la dimensión funcional se cruzaron en una 
plantilla de doble entrada, como se muestra en los anexos (15-35),  dando como 
resultado la estructura de una categoría con una frecuencia que permitió establecer 
el orden de categorías en cada una de las actividades,  teniendo en cuenta el 
número de los indicadores establecidos por el profesor en las erúbricas empleadas 
en las evaluaciones entre pares y autoevaluaciones para otros grupos en la misma 
asignatura. 
 
 Cada una de estas categorías  se relacionó con los indicadores de la 
erúbrica, tanto en las evaluaciones entre pares, en las autoevaluaciones de la 
actividad como en las 307 autoevaluaciones del trabajo en equipo,  como se 
muestra a continuación en el capítulo 10. 
 
 A modo de síntesis del capítulo, se  realiza la siguiente tabla: 
 
  
Tabla 40.  Resumen del capítulo 9: Análisis de las categorías de contenido y de las dimensiones subjetivas de la evaluación entre 
pares y de la autoevaluación de la actividad 
 
Período Académico  
2011-2012 
 
Conclusión Período Académico 
 2012-2013 
 
Análisis de las categorías de contenido y de las dimensiones 
subjetivas de la evaluación entre pares y de la 
autoevaluación de la actividad. 
 Análisis de las categorías de contenido y de las dimensiones 
subjetivas de la evaluación entre pares y de la 
autoevaluación de la actividad. 
 
En los argumentos y reflexiones dados por los estudiantes en 
las evaluaciones entre pares y en las autoevaluaciones de 
cada una de las actividades, existe una prevalencia subjetiva 
(emocional) sobre la evaluación de contenido en las 4 
actividades de la asignatura, observándose también que en 
sus evaluaciones y autoevaluaciones se registra la categoría 
de ausencia de contenido.   
Esto quiere decir que las evaluaciones 
realizadas sin guías de evaluación y/o 
erúbrica por los estudiantes a sus pares, y las 
autoevaluaciones que realizan los estudiantes 
de la actividad, no son estrictamente 
objetivas ni sus argumentos evalúan 
estrictamente el contenido de la actividad, 
sino que también se manifiestan de una forma 




En los argumentos y reflexiones dados por los estudiantes en 
las evaluaciones entre pares y en las autoevaluaciones de la 
actividad, existe una prevalencia subjetiva (emocional) sobre la 
evaluación de contenido en 2 actividades de la asignatura 
(actividades 1 y 3 en la evaluación entre pares y actividades 2 
y 3 en la autoevaluación), observándose también que en sus 
evaluaciones y autoevaluaciones se registra la categoría de 
ausencia de contenido.   
 
Excepción:  
En este período académico, esto no se cumple en la actividad 2 
en la evaluación entre pares, donde fue mayor la dimensión de 
contenido que la subjetiva  y  también en la actividad 1 en la 
autoevaluación de la actividad donde fue igual la dimensión 





















RELACION DE LAS CATEGORIAS DE LA EVALUACION ENTRE 
PARES Y DE LA AUTOEVALUACION DE LA ACTIVIDAD Y DEL 
TRABAJO EN EQUIPO,  EN LOS PERIODOS ACADEMICOS  
2011-2012 Y 2012-2013. 
 
 
 En este capítulo se muestra la relación de las categorías (producto de los 
argumentos y reflexiones de los estudiantes) en las evaluaciones entre pares y en 
las autoevaluaciones de la actividad y del trabajo en equipo sin el uso de guías de 
evaluación y/o erúbricas con los indicadores establecidos por el profesor en cada 
una de las erúbricas de las actividades de la asignatura en los dos períodos 
académicos. 
 La autoevaluación de la actividad sin erúbrica, fue relacionada con las 
categorías de la evaluación sin guías de evaluación y/  erúbricas,  realizadas por 
los estudiantes a sus pares debido a que no existe una erúbrica  en la asignatura 
para autoevaluar la actividad y con el fin de conocer la capacidad de análisis con 
el que el estudiante evalúa a su par y se evalúa a sí mismo en la misma actividad. 
 La actividad 1 está compuesta por 5 categorías y 5 indicadores de la 
erúbrica; la actividad 2 y 4  está compuesta por  16 categorías y 16 indicadores y 
la actividad 3 la componen 6 categorías y  6 indicadores, al igual que en la 
autoevaluación de la actividad sin erúbrica. 
 El total de las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo son 9 
en todas las actividades realizadas, al igual que los indicadores que conforman la 
erúbrica en esta autoevaluación. 
 Las categorías de la evaluación entre pares y de la autoevaluación de la 
actividad, fue el resultado de la unión de la categoría de contenido y de la 
dimensión subjetiva, relacionadas en las plantillas del análisis de contenido, 





 Los indicadores de la evaluación entre pares, corresponden a los descritos 
en las erúbricas de los anexos (7, 8, 9 y 10). 
 Las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo,  se describieron 
en la dimensión de contenido como se muestra en las plantillas del análisis de 
contenido en los anexos (23-26 y 33-35). 
 Los indicadores de la autoevaluación del trabajo en equipo,  corresponden 
a los descritos en el anexo (11) de la erúbrica. 
 En las 4 actividades desarrolladas en el período académico 2011-2012  y  
en las 3 actividades desarrolladas en el período académico 2012-2013, se 
muestran las tablas de relación de las categorías con los indicadores; 
posteriormente se seleccionó la descripción de las categorías relacionadas y la 
descripción de los indicadores relacionados, al igual que las categorías y los 
indicadores que no tuvieron relación.  
 Las categorías descritas, producto del análisis de contenido en las 
evaluaciones entre pares, en las autoevaluaciones de la actividad y en las 
autoevaluaciones del trabajo en equipo, permitieron conocer la evolución de la 
capacidad de análisis de los estudiantes, mediante los datos obtenidos de los 133 
estudiantes que conformaron la muestra de la investigación. 
 El análisis de los resultados se desarrolla posteriormente en los capítulos 











10.1. Tablas de Relación de las Categorías de la Evaluación entre Pares sin 
Guías  de Evaluación y/o Erúbricas, con los Indicadores de las Erúbricas de 
la Evaluación entre pares, en los Períodos Académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
 10.1.1. Tablas de relación de las categorías de la evaluación entre pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la erúbrica de la 
evaluación entre pares, en la actividad 1 
 
Tabla 41. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Evaluación entre Pares                                                                  
sin  guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre Pares                                                                  
con erúbrica 
 
1. Realizan la actividad completa, detectan las 
competencias, saben responder a las preguntas y las 
relacionan con las partes del vídeo. 
1.  Saben buscar información y seleccionarla desde 
entornos naturales y con Tic porque…. 
1.  
1.  
2. Realizan la actividad, pero no muestran las 
secuencias donde se ven reflejadas las competencias. 
2. Saben reeditar esta información recogida con el 
uso de Tic porque… 
3. Realizan la actividad y las respuestas a las preguntas 
coinciden con las de nuestro equipo. 
3. Saben organizar la experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
4. Presentan faltas en la organización y en la  
redacción. 
4. Saben comunicar sus experiencias con otros 
expertos mediante Tic cuando… 
5. Realizan y presentan una buena actividad y se 
evidencia el trabajo en equipo. 




Tabla 42.  Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Evaluación entre Pares                                                                  
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre Pares                                                                  
con erúbrica 
1. Realizan la actividad incompleta, falta 
profundización en las secuencias del vídeo donde se 
ven reflejadas las competencias. 
1. Saben buscar información y seleccionarla desde 
entornos naturales y con Tic porque…. 
 
1.  
2. Realizan la actividad con fundamentos y contenidos 
interesantes, detallan la secuencia donde se ven 
reflejadas las competencias. 
2. Saben reeditar esta información recogida con el 




3. Realizan la actividad completa y correcta, responden 
adecuadamente a las preguntas demostrando lo que se 
ha visto en el vídeo. 
3. Saben organizar la experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 
3. 3.  
3.  
4. Realizan la actividad completa y las respuestas 
coinciden con las de nuestro equipo. 
4.  Saben comunicar sus experiencias con otros 
expertos mediante Tic cuando… 
5.  Realizan una buena actividad, se evidencia 
cooperación y respeto en las opiniones del equipo. 







 10.1.2. Tablas de relación de las categorías de la evaluación entre pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la erúbrica de la 
evaluación entre pares, en la actividad 2 
 
Tabla 43. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Evaluación entre  Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre Pares 
con erúbrica 
 
1. Realizan la actividad de forma correcta, dan ideas y 
opiniones de forma sencilla y hacen un buen planteamiento 
para la realización de su propio cartel.  
1. Describe el color y tamaño del texto. 
 
2. Realizan la actividad de forma incompleta y le falta dar 
importancia a detalles como es el  color del anuncio. 
2.  Describe la empresa anunciadora. 
3. Realizan la actividad y las respuestas a las preguntas 
coinciden con las de nuestro equipo. 
3. Describe el producto que se anuncia. 
4. Realizan la actividad de forma incompleta y no responden 
claramente a las preguntas que piden ni al mensaje que quiere 
transmitir el anuncio. 
4.  Cita el soporte del anuncio. 
5. Realizan una buena actividad  y las respuestas a las 
preguntas coinciden con las de nuestro equipo resaltando con 
claridad el mensaje a analizar. 
5. Describe el color de la imagen. 
6. Realizan la actividad de forma correcta, responden y 
justifican todos los puntos con exactitud y con ideas claves, 
realizan un buen análisis de la publicidad.  
6. Describe la luz en la imagen. 
7. Responden correctamente a las preguntas pero no hacen 
propuestas para mejorar el anuncio. 
7. Describe el encuadre de la imagen. 
8. Realizan la actividad de forma completa, dan sus opiniones 
y hacen un buen planteamiento sobre la realización del 
anuncio. 
8. Describe el plano de la imagen. 
9. Responden bien a las preguntas y han entendido el mensaje 
que se quería dar con la imagen publicitaria. 
9. Describe el punto de vista de la imagen. 
10. Realizan la actividad de forma correcta, las respuestas 
son parecidas a las de nuestro equipo y se ha captado el 
mensaje y las ideas de cada análisis. 
10. Reproduce el texto  
Aventura el público al que va dirigido. 
11. Realizan la actividad de forma completa, emplean 
términos adecuados con respecto al tema y hay coincidencias 
con nuestro equipo. 
11. Explica las características de la imagen.  
Interpreta la imagen del anuncio. 
12. Realizan la actividad de forma completa y precisa, se nota 
que es un equipo que funciona bien. 




13. Realizan la actividad de forma correcta, concreta, 
descriptiva y critica.  
13.  Explica las relaciones entre texto e 
imagen. 
14. Realizan la actividad de forma adecuada, las 
descripciones son parecidas a las de nuestro equipo aunque 
no se comenta la relación que guarda el texto con la imagen. 
14. Justifica que se ha querido resaltar. 
15. Realizan la actividad de forma completa y se comparte la 
opinión personal del equipo.  
15. Analiza los valores presentes en el spot. 
16. Realizan la actividad de forma completa con un 
vocabulario apropiado y crítico al analizar los valores del 
anuncio. 










Tabla 44. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Evaluación entre  Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la  Evaluación entre  
Pares con erúbrica 
 
1. Analizan el cartel del spot con detalle y resaltan términos 
importantes. 
1.  Describe el color y tamaño del texto. 
 
2. Responden a las preguntas y desarrollan propuestas sobre 
la realización de un nuevo anuncio. 
2.  Describe la empresa anunciadora. 
3. Interpretan el mensaje y la información es similar a la de 
nuestro equipo. 
3.  Describe el producto que se anuncia. 
4. Realizan la actividad de forma correcta, responden a las 
preguntas con argumentos y realizan un examen subjetivo del 
mensaje del spot. 
4.  Cita el soporte del anuncio. 
5. Realizan una buena actividad y analizan aspectos como el 
mensaje, color, tamaño, tipo de letra del texto y de la imagen. 





6. Analizan la actividad pero con una justificación escasa, 
falta profundización en las preguntas. 
6. Describe la luz en la imagen. 
7. Realizan y comprenden el sentido de la actividad y han 
justificado y ejemplificado las respuestas a las preguntas 
sobre el spot. 
7. Describe el encuadre de la imagen. 
8.  Realizan una buena actividad, identifican el mensaje y 
realizan análisis del texto del spot. 
8. Describe el plano de la imagen. 
9.  Realizan la actividad de forma correcta, analizan con 
claridad el mensaje del spot y destacan los elementos y 
relación entre texto e imagen. 
9. Describe el punto de vista de la imagen.  
9  
10.  Realizan una buena actividad y se evidencia el trabajo en 
equipo. 
10. Reproduce el texto 
 Aventura el público al que va dirigido. 
11.  Realizan la actividad pero no profundizan en el mensaje 
del spot y no describen como realizarían un nuevo anuncio. 
11. Explica las características de la imagen.  
Interpreta la imagen del anuncio. 
12.  Realizan la actividad pero no han añadido propuestas 
nuevas de cómo realizar un nuevo anuncio. 
12.  Interpreta el texto del anuncio. 
12. 12. 
  
13.  Realizan la actividad pero no han realizado la 
descripción de la imagen. 






14.  Poseen una buena visión del spot pero falta originalidad 
al desarrollar una nueva propuesta del spot. 
14. Justifica que se ha querido resaltar. 
14. 14. 
15. Realizan la actividad de forma completa aunque no 
coincidimos sobre a quién va destinado el mensaje.  





16. Realizan una actividad corta pero con contenido y han 
dejado claro la posición sobre el spot. 









 10.1.3. Tablas de relación de las categorías de la evaluación entre pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la erúbrica de la 
evaluación entre pares, en la actividad 3 
 
Tabla 45. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Evaluaciones de  Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre  Pares  
con erúbrica 
 
1. Realizan la actividad, se muestra la identificación 
del objetivo y de los ciclos donde se puede utilizar el 
vídeo. 
1. Sabe definir el objetivo principal de un vídeo 
seleccionado. 
1.  
2. Realizan la actividad de forma correcta y bien 
expuesta,  se identifica la función del vídeo, se 
identifica el ciclo al que podría pertenecer el vídeo y 
también se proponen actividades interesantes sobre el 
material. 





2.   
2.  
3. Realizan una buena actividad, aunque se difiere en 
algunos aspectos del trabajo. 
3. Identifica todas las áreas principales donde 
utilizar un video seleccionado. 
4. Realizan la actividad de forma completa y 
responden a todos los apartados. 
4. Identifica correctamente  el ciclo donde utilizar 
un vídeo seleccionado. 
 4. 
5. Realizan una buena actividad y plantean formas 
distintas de elaborarla. 
5.  Identifica los contenidos más importantes que 
recoge el material. 
6.  Responden la actividad con valoraciones concretas 
y explicativas coincidiendo con nuestro equipo. 
 
6. Propone al menos seis actividades interesantes 
para explotar el material antes y después de su 
exposición en clase. 
 6. 
 
Tabla 46. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Evaluación de  Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre  
Pares con erúbrica 
 
Realizan la actividad de forma correcta y completa, han 
trabajado todos los contenidos necesarios y realizan un buen 
análisis de las actividades. 
1.  Sabe definir el objetivo principal de un 
vídeo seleccionado. 
  
2.  Realizan una buena actividad, aunque tienen algunos 
fallos en las funciones del vídeo. 
2. Identifica todas las funciones principales 
de un vídeo seleccionado. 
3.  Realizan una buena actividad e identifican correctamente 
los ciclos del vídeo. 
3. Identifica todas las áreas principales 
donde utilizar un video seleccionado. 
4.  Realizan una buena actividad y sus respuestas son 
semejantes a las de nuestro equipo. 
4. Identifica correctamente el ciclo donde 
utilizar un vídeo seleccionado. 
5.  Realizan una buena  actividad, pero presentan fallos en la 
relación de las actividades del antes y después del vídeo. 
5. Identifica los contenidos más importantes 
que recoge el material. 
6.  Realizan una buena actividad y fomentan el trabajo 
individual y grupal.  
6. Propone al menos seis actividades 
interesantes para explotar el material antes 






 10.1.4. Tablas de relación de las categorías de la evaluación entre pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la erúbrica de la 
evaluación entre pares, en la actividad 4 
 
Tabla 47. Relación de las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Evaluación entre Pares                                                                  
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Evaluación entre 
Pares  con erúbrica                                                          
1. Realizan la actividad de forma completa y las respuestas son 
adecuadas y claras 
1. Identifica el hardware necesario. 
2. Realizan la actividad de forma similar a la de nuestro equipo y 
se interactúa en las respuestas 
2. Identifica el software que se precisa. 
3. Realizan la actividad de forma correcta y resaltan aspectos 
importantes en su contenido. 
3. Analiza los elementos audiovisuales 
y animaciones. 
4. Realizan la actividad de forma interesante y similar con la de 
nuestro equipo, se identifica y comparte el objetivo a cumplir. 
4. Analiza los textos o diálogos. 
5. Realizan una buena actividad señalando bastantes detalles. 5. Analiza los protagonistas. 
6. Realizan la actividad de forma correcta, el contenido está 
completo y organizado, utilizan lenguaje comprensible, analizan 
las respuestas y se recoge la opinión del equipo. 
6. Analiza el diseño del programa. 
7. Realizan la actividad y responden a las preguntas, analizan y 
argumentan el ejercicio. 
7. Analiza la navegación del programa. 
8. Realizan una actividad buena y analizan las actividades 
planteadas en el ejercicio. 
8. Identifica posibles destinatarios. 
9. Realizan una buena actividad aunque presentan faltas de 
ortografía y equivocaciones con los destinatarios. 
9. Especifica objetivos a cumplir. 
9.  
10. Realizan la actividad de forma correcta, responden y 
justifican las preguntas de forma similar a la de nuestro equipo, 
aunque existen discrepancias con la última pregunta. 




11. Realizan la actividad de forma completa y comprensible, se 
evidencia el trabajo en equipo en la manera de expresarse y en la 
aportación de diversos contenidos. 
11. Analiza el aprendizaje que se 
promueve. 
12. Realizan la actividad de forma correcta aunque algunos 
términos no coinciden con nuestro equipo y se identifican fallos 
ortográficos. 
12. Analiza las actividades que se 
proponen. 
13. Realizan la actividad de forma correcta y se identifican los 
contenidos de un multimedia. 
13. Analiza los valores presentes. 
14. Realizan la actividad de forma parecida con la de nuestro 
equipo y no se identifican fallos. 
14. Indica ventajas del programa. 
15. Realizan la actividad de forma correcta y la manera de 
expresión y el vocabulario es claro y conciso. 
15. Indica limitaciones del programa. 
16. Realizan la actividad de forma correcta, las respuestas son 
acertadas y el color de las letras está muy bien. 






Nota: Las relaciones a color de las tablas, se encuentran en los anexos (40-45). 
  
 
Tabla 48. Resumen de la relación de las categorías de la evaluación entre pares sin guías de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de las 
























Período académico  
2012-2013 
 
1 1. Saben buscar información 
y seleccionarla desde 
entornos naturales y con Tic 
porque…. 
1.Saben buscar información 
y seleccionarla desde 
entornos naturales y con 
Tic porque…. 
1.Saben buscar información 
y seleccionarla desde 
entornos naturales y con 
Tic porque…. 
4. Saben comunicar sus 
experiencias con otros 
expertos mediante Tic 
cuando… 
4. Saben comunicar sus 
experiencias con otros 
expertos mediante Tic 
cuando… 
4.Saben comunicar sus 
experiencias con otros 
expertos mediante Tic 
cuando… 
 2.Saben reeditar esta 
información recogida con el 
uso de Tic porque… 
 
2.Saben reeditar esta 
información recogida con el 
uso de Tic porque… 
 
2.Saben reeditar esta 
información recogida con el 
uso de Tic porque… 
 
   
 3.Saben organizar la 
experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 
3.Saben organizar la 
experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 
3.Saben organizar la 
experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 
   
 5.Saben presentar la 
información y debatir la 
experiencia porque… 
5.Saben presentar la 
información y debatir la 
experiencia porque… 
5.Saben presentar la 
información y debatir la 
experiencia porque… 
   
%  80,00%   20,00%  
 
2 5.Describe el color de la 
imagen. 
5.Describe el color de la 
imagen. 
1.Describe el color y 
tamaño del texto. 
1.Describe el color y 
tamaño del texto. 
2.Describe la empresa 
anunciadora. 
2.Describe la empresa 
anunciadora. 
 11.Explica las características 
de la imagen.  Interpreta la 
imagen del anuncio. 
11.Explica las 
características de la 
imagen.  Interpreta la 
imagen del anuncio. 
3.Describe el producto que 
se anuncia. 
2.Describe la empresa 
anunciadora. 
4.Cita el soporte del 
anuncio. 
4.Cita el soporte del 
anuncio. 
 12.Interpreta el texto del 
anuncio. 
12.Interpreta el texto del 
anuncio. 
5.Describe el color de la 
imagen. 
3.Describe el producto 
que se anuncia. 
  
Indicadores de las Erúbricas y Competencias 
Evaluadas por los Estudiantes 
Indicadores de las Erúbricas y Competencias  No 














 13.Explica las relaciones 
entre texto e imagen. 
13.Explica las relaciones 
entre texto e imagen. 
6.Describe la luz en la 
imagen. 
4.Cita el soporte del 
anuncio. 
  
 14.Justifica que se ha 
querido resaltar. 
14.Justifica que se ha 
querido resaltar. 
7.Describe el encuadre de la 
imagen. 
6.Describe la luz en la 
imagen. 
  
 15.Analiza los valores 
presentes en el spot. 
15.Analiza los valores 
presentes en el spot. 
8.Describe el plano de la 
imagen. 
7.Describe el encuadre 
de la imagen. 
  
 16.Realiza opinión personal.  
Describe un nuevo anuncio. 
16.Realiza opinión 
personal.  Describe un 
nuevo anuncio. 
9.Describe el punto de vista 
de la imagen. 
8.Describe el plano de la 
imagen. 
  
   10. Reproduce el texto 
 Aventura el público al que 
va dirigido. 
9.Describe el punto de 
vista de la imagen. 
 
  
   11.Explica las 
características de la imagen.  
Interpreta la imagen del 
anuncio. 
10.Reproduce el texto  
Aventura el público al 
que va dirigido. 
  
   12.Interpreta el texto del 
anuncio. 
   
   13.Explica las relaciones 
entre texto e imagen. 
   
   14.Justifica que se ha 
querido resaltar. 
   
   15.Analiza los valores 
presentes en el spot. 
   
   16.Realiza opinión 
personal.  Describe un 
nuevo anuncio. 
 
   
%  43,75%  
 
 12,50%  
 
3 1.Sabe definir el objetivo 
principal de un vídeo 
seleccionado. 
2.Identifica todas las 
funciones principales de un 
video seleccionado. 
2.Identifica todas las 
funciones principales de un 
video seleccionado. 
  1.Sabe definir el objetivo 
principal de un vídeo 
seleccionado. 
 2.Identifica todas las 
funciones principales de un 
vídeo seleccionado. 
 
4. Identifica correctamente 
el ciclo donde utilizar un 
vídeo seleccionado. 
4. Identifica correctamente 
el ciclo donde utilizar un 
vídeo seleccionado. 
  3.Identifica todas las áreas 
principales donde utilizar 












 3.Identifica todas las áreas 
principales donde utilizar un 
vídeo seleccionado. 
5.Identifica los contenidos 
más importantes que recoge 
el material. 
5.Identifica los contenidos 
más importantes que recoge 
el material. 
   
 4.Identifica correctamente el 
ciclo donde utilizar un vídeo 
seleccionado. 
6.Propone al menos seis 
actividades interesantes 
para explotar el material 
antes y después de su 
exposición en clase. 
6.Propone al menos seis 
actividades interesantes 
para explotar el material 
antes y después de su 
exposición en clase. 
   
 5.Identifica los contenidos 
más importantes que recoge 
el material. 
     
 6.Propone al menos seis 
actividades interesantes para 
explotar el material antes y 
después de su exposición en 
clase. 
     
%  66,66%   -  
 
4 8.Identifica posibles 
destinatarios. 
  1.Identifica el hardware 
necesario. 
  
 9.Especifica objetivos a 
cumplir. 
  2.Identifica el software 
que se precisa. 
  
 10.Identifica contenidos que 
se trabajan. 




 12.Analiza las actividades 
que se proponen. 
  4.Analiza los textos o 
diálogos. 
  
 16. Detecta errores.   5.Analiza los 
protagonistas. 
  
    6.Analiza el diseño del 
programa. 
  
    7.Analiza la navegación 
del programa. 
  
    11.Analiza el 
















     
13.Analiza los valores 
presentes. 
  
    14.Indica ventajas del 
programa. 
  
    15.Indica limitaciones 
del programa. 
  
















10.2. Tablas de Relación de las Categorías de la Autoevaluación de la 
Actividad sin Guías de Evaluación y/o  Erúbricas, con las Categorías de la 
Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas en los 
Períodos Académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
 10.2.1. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación entre 
pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, con las categorías de la evaluación 
entre pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, en la actividad 1 
 
Tabla 49. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación  
de la actividad sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Categorías de la Evaluacion entre Pares  
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es práctica y permite identificar y 
relacionar las competencias que poseen  los alumnos 
en cuanto a las Tics. 
1. Realizan la actividad completa, detectan las 
competencias, saben responder a las preguntas y 
las relacionan con las partes del video. 
2 .La actividad es interesante y dinámica, permite 
conocer nuevos métodos de enseñanza a través de las 
Tics. 
2. Realizan la actividad, pero no muestran las 
secuencias donde se ven reflejadas las 
competencias. 
3. La actividad permite el aprendizaje mediante el uso 
de las tecnologías. 
 
3. Realizan la actividad y las respuestas a las 
preguntas coinciden con las de nuestro equipo. 
4. La actividad es interesante y  didáctica, permite 
identificar las competencias mediante el trabajo en 
equipo. 
4. Presentan faltas en la organización y en la  
redacción. 
5. La actividad es clara y precisa, aunque se 
presentaron dificultades en su desarrollo, debido a la 
falta de tiempo, falta de auriculares y dificultades en la 
redacción. 
5. Realizan y presentan una buena actividad y se 
evidencia el trabajo en equipo. 
 
Tabla 50.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Autoevaluación de la  
actividad sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Categoría de la Evaluacion entre Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante, porque permite 
enseñar y motivar a los alumnos mediante medios 
tecnológicos en el aula. 
1. Realizan la actividad incompleta, falta 
profundización en las secuencias del video donde se 
ven reflejadas las competencias. 
2. La actividad permite aprender a identificar 
competencias, siendo importantes a la hora de ser 
docente. 
2. Realizan la actividad  con fundamentos y 
contenidos interesantes detallan la secuencia donde 
se ven reflejadas las competencias. 
3. La actividad permite el aprendizaje mediante el 
uso de las Tics y el trabajo en equipo. 
 
3. Realizan la actividad completa y correcta, 
responden adecuadamente a las preguntas 
demostrando lo que se ha visto en el video. 
4. La actividad es práctica, útil y dinámica, permite 
aprender a organizar la información de forma 
coherente. 
4. Realizan la actividad completa y las respuestas 
coinciden con las de nuestro equipo. 
5. La actividad es interesante, pero también un poco 
difícil al no comprender el tema de las 
competencias. 
5. Realizan una buena actividad, se evidencia 





 10.2.2. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación entre 
pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, con las categorías de la evaluación 
entre pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, en la actividad 2 
 
Tabla 51.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación de la actividad 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
Categorías de la Evaluación entre 
Pares sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante, buen tema para analizar. 1. Realizan la actividad de forma correcta, dan ideas y opiniones 
de forma sencilla y hacen un buen planteamiento para la 
realización de su propio cartel. 
2. La actividad es interesante y entretenida, se aprende a ser 
crítico al ver un cartel y al analizar textos, imágenes, tipo y 
tamaño de letra, color y disposición de los elementos. 
2. Realizan la actividad de forma incompleta y le falta dar 
importancia a detalles como es el  color del anuncio. 
2.  
2.  
3. La actividad es buena para conocer campañas publicitarias y 
valorar el significado de un cartel. 
3. Realizan la actividad y las respuestas a las preguntas 
coinciden con las de nuestro equipo. 
4. La actividad es interesante al analizar el cartel publicitario e 
identificar los recursos que se emplean en los anuncios como el 
contraste de color y la imagen. 
4. Realizan la actividad de forma incompleta y no responden 
claramente a las preguntas que piden ni al mensaje que quiere 
transmitir el anuncio. 
5. La actividad es interesante para aprender a realizar un cartel, 
teniendo en cuenta el color, el plano, el mensaje, las imágenes, 
el texto, los valores y el eslogan que se quiere transmitir. 
5. Realizan una buena actividad  y las respuestas a las preguntas 
coinciden con las de nuestro equipo resaltando con claridad el 





6. La actividad es buena y permite analizar un cartel publicitario 
para comprender el tema que se quiere transmitir. 
6. Realizan la actividad de forma correcta, responden y justifican 
todos los puntos con exactitud y con ideas claves, realizan un 
buen análisis de la publicidad. 
 6. 
7. La actividad es buena porque permite aprender a analizar bien 
los anuncios e identificar los mensajes subliminales. 
7. Responden correctamente a las preguntas pero no hacen 
propuestas para mejorar el anuncio. 
8. La actividad es creativa, permite aprender a identificar la 
importancia de los colores, palabras y letras. 
8. Realizan la actividad de forma completa, dan sus opiniones y 
hacen un buen planteamiento sobre la realización del anuncio. 
 8. 
 8. 
9. La actividad es útil para conocer aspectos del tema y aclarar 
conceptos de la asignatura. 
9. Responden bien a las preguntas y han entendido el mensaje 
que se quería dar con la imagen publicitaria. 
 9. 
10. La actividad es interesante y útil para dar los contenidos del 
tema. 
10. Realizan la actividad de forma correcta, las respuestas son 
parecidas a las de nuestro equipo y se ha captado el mensaje y 
las ideas de cada análisis. 
11. La actividad refuerza la teoría y se enriquece del contenido 
didáctico del libro. 
11. Realizan la actividad de forma completa, emplean términos 
adecuados con respecto al tema y hay coincidencias con nuestro 
equipo. 
12. La actividad es interesante y sencilla, ya que se  hace en 
equipo y permite que nos apoyemos los unos a los otros. 
12. Realizan la actividad de forma completa y precisa, se nota 
que es un equipo que funciona bien. 
12.  
13. La actividad es extensa, permite el análisis de la imagen al 
verla de forma digital. 




14. La actividad es completa y permite analizar aspectos 
subjetivos y objetivos del cartel. 
14. Realizan la actividad de forma adecuada, las descripciones 
son parecidas a las de nuestro equipo aunque no se comenta la 
relación que guarda el texto con la imagen. 
15. La actividad es interesante y permite el análisis de los 
anuncios, detectando los tipos de técnicas que se realizan. 
15. Realizan la actividad de forma completa y se comparte la 
opinión personal del equipo. 
16. La actividad es interesante y divertida y permite el debate 
sobre el tema. 
16. Realizan la actividad de forma completa con un vocabulario 





Tabla 52.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2012-2013 
 
 
Categorías de la Autoevaluación de la  
Actividad sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
Categorías de la Evaluación entre 
Pares sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante y permite aprender a 
analizar un anuncio. 
1. Analizan el cartel del spot con detalle y resaltan 
términos importantes. 
2. La actividad es interesante, permite analizar diferentes 
aspectos de los carteles publicitarios. 
2. Responden a las preguntas y desarrollan propuestas 
sobre la realización de un nuevo anuncio. 
3. La actividad es buena porque permite aplicar la teoría. 3. Interpretan el mensaje y la información es similar a 
la de nuestro equipo. 
4. La actividad es interesante porque es importante saber 
interpretar los carteles publicitarios. 
4. Realizan la actividad de forma correcta, responden 
a las preguntas con argumentos y realizan un examen 
subjetivo del mensaje del spot. 
5. La actividad es interesante, permite aplicar los 
conocimientos aprendidos en la clase teórica. 
5. Realizan una buena actividad y analizan aspectos 
como el mensaje, color, tamaño, tipo de letra del 
texto y de la imagen. 
6. La actividad es útil y permite analizar el mensaje que 
se trasmite en el anuncio. 
6. Analizan la actividad pero con una justificación 
escasa, falta profundización en las preguntas. 
6.  
7. La actividad permite el trabajo en equipo y conocer el 
punto de vista de los compañeros. 
7. Realizan y comprenden el sentido de la actividad y 
han justificado y ejemplificado las respuestas a las 
preguntas sobre el spot. 
8. La actividad es interesante, permite reflexionar sobre 
el mensaje del anuncio y a quien va dirigido. 
8. Realizan una buena actividad, identifican el 
mensaje y realizan análisis del texto del spot. 
8. 8. 
 8. 
9. La actividad es adecuada porque permite desarrollar la 
competencia de entender y analizar un cartel publicitario. 
9. Realizan la actividad de forma correcta, analizan 
con claridad el mensaje del spot y destacan los 
elementos y relación entre texto e imagen. 
10. La actividad es adecuada para el aprendizaje de la 
publicidad y su tratamiento educativo. 
10. Realizan una buena actividad y se evidencia el 
trabajo en equipo. 
11. La actividad es interesante y el tema se debería tratar 
con más profundidad debido a su importancia. 
11. Realizan la actividad pero no profundizan en el 
mensaje del spot y no describen como realizarían un 
nuevo anuncio. 
12. La actividad permite ver como la publicidad influye 
en las personas y el cartel refleja una realidad de la 
sociedad. 
 12. Realizan la actividad pero no han añadido 
propuestas nuevas de cómo realizar un nuevo 
anuncio. 
13. La actividad es muy interesante, permite analizar los 
detalles significativos del cartel. 
13. Realizan la actividad pero no han realizado la 
descripción de la imagen. 
14. La actividad es interesante y entretenida, el tema es 
de actualidad y relevante para el futuro. 
14. Poseen una buena visión del spot pero falta 
originalidad al desarrollar una nueva propuesta del 
spot. 
15. La campaña publicitaria es interesante y me ha 
gustado. 
 15. Realizan la actividad de forma completa aunque 
no coincidimos sobre  a quién va destinado el 
mensaje. 
16. La actividad es interesante y divertida, permite 
aprender muchas cosas. 
16. Realizan una actividad corta pero con contenido y 








 10.2.3. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación entre 
pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, con las categorías de la evaluación 
entre pares sin guía de evaluación y/o erúbrica, en la actividad 3 
 
Tabla 53. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación de la actividad 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Categorías de la Evaluacion entre Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante porque trata un tema 
actual e importante. 
1. Realizan la actividad, se muestra la identificación del 
objetivo y de los ciclos donde se puede utilizar el vídeo. 
2. La actividad es interesante, he podido comprobar 
la información que se puede transmitir en un vídeo, 
me ha llevado a fomentar mi capacidad crítica y de 
reflexión. 
2. Realizan la actividad de forma correcta y bien 
expuesta,  se identifica la función del vídeo, se 
identifica el ciclo al que podría pertenecer el vídeo y se 
proponen actividades interesantes sobre el material. 
 2. 
 2. 
3. La actividad es buena porque se identifica el 
mensaje y el ciclo donde utilizar el vídeo. 
3. Realizan una buena actividad, aunque se difiere en 
algunos aspectos del trabajo. 
3.  
4. La actividad es interesante ya que permite abordar 
el tema a partir de las Tics y se puede plantear 
nuevas actividades. 
4. Realizan la actividad de forma completa y responden 
a todos los apartados. 
4.  
5. La actividad es buena, se identifican las funciones 
y el procedimiento a seguir en el empleo de un vídeo 
en el aula, permite la realización de actividades 
previas y posteriores a la presentación del vídeo. 
5. Realizan una buena actividad y plantean formas 
distintas de elaborarla. 
5. 5. 
6. La actividad es interesante e informativa, breve y 
concreta. 
6. Responden la actividad con valoraciones concretas y 
explicativas coincidiendo con nuestro equipo. 
 
Tabla 54.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Autoevaluación de la actividad 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Categoría de la Evaluacion entre Pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante porque permite el 
análisis del vídeo, aprender sobre sus características 
y sacar sus objetivos. 
1. Realizan la actividad de forma correcta y completa, 
han trabajado todos los contenidos necesarios y realizan 
un buen análisis de las actividades. 
2. La actividad es importante para aprender a 
analizar y seleccionar los vídeos a usar en clase 
como futuros docentes. 
2. Realizan una buena actividad, aunque tienen algunos 
fallos en las funciones del video. 
3. La actividad es fácil y amena porque se trabaja el 
contenido de clase sobre los videos, las funciones y 
formas de utilizarlo en la educación 
3. Realizan una buena actividad e identifican 
correctamente los ciclos del vídeo. 
4. La actividad es buena, las actividades que se 
deben realizar antes y después del vídeo ayuda a 
impartir las clases. 
4. Realizan una buena actividad y sus respuestas son 
semejantes a las de nuestro equipo. 
4.  
5. La actividad es interesante, fácil, diferente y 
entretenida. 
5. Realizan una buena actividad, pero presentan fallos 
en la relación de las actividades del antes y después del 
vídeo. 
6. La actividad es buena para trabajar en equipo y 
ver distintas opiniones. 
6. Realizan una buena actividad y fomentan el trabajo 




10.2.4. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación entre pares sin 
guía de evaluación y/o erúbrica, con las categorías de la evaluación entre pares 
sin guía de evaluación y/o erúbrica, en la actividad 4 
 
Tabla 55. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, en 
el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación de la 
 Actividad sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
Categorías de la Evaluación entre 
Pares sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
1. La actividad es interesante, porque permite valorar el uso de 
la multimedia. 
1. Realizan la actividad de forma completa y las respuestas 
son adecuadas y claras. 
2. La actividad es entretenida porque permite el aprendizaje para 
los niños de primer ciclo de educación primaria. 
2. Realizan la actividad de forma similar a la de nuestro 
equipo y se interactúa en las respuestas. 
3. La actividad es interesante, porque permite la identificación y 
el análisis de los contenidos y ayuda en el aprendizaje tomando 
conciencia sobre el uso de las Tics en las aulas. 
3. Realizan la actividad de forma correcta y resaltan 
aspectos importantes en su contenido. 
3.   
4. La actividad es interesante, porque permite indagar en una 
página web con contenido educativo para contestar a las 
preguntas. 
4. Realizan la actividad de forma interesante y similar con la 
de nuestro equipo, se identifica y comparte el objetivo a 
cumplir. 
5. La actividad es buena y educativa, se identifica el desarrollo 
de programas y plataformas en la educación con nuevas 
tecnologías. 
5. Realizan una buena actividad señalando bastantes 
detalles. 
6. La actividad es entretenida porque permite identificar 
ventajas y limitaciones de los recursos multimedia. 
6. Realizan la actividad de forma correcta, el contenido está 
completo y organizado, utilizan lenguaje comprensible, 
analizan las respuestas y se recoge la opinión del equipo 
7. La actividad es buena, porque permite la práctica y el análisis 
de un software. 
7. Realizan la actividad y responden a las preguntas, 
analizan y argumentan el ejercicio 
8. La actividad es amena, entretenida e interesante, permite 
observar el aprendizaje de los niños mediante programas de 
internet. 
8. Realizan una actividad buena y analizan las actividades 
planteadas en el ejercicio. 
9. La actividad es entretenida, amena y educadora, ya que es  
una forma diferente y actual de impartir clases. 
9. Realizan una buena actividad aunque presentan faltas de 
ortografía y equivocaciones con los destinatarios. 
10. La actividad es buena, porque facilita la cooperación en el 
equipo. 
10. Realizan la actividad de forma correcta, responden y 
justifican las preguntas de forma similar a la de nuestro 
equipo, aunque existen discrepancias con la última pregunta. 
11. La actividad es importante, porque permite familiarizarse 
con nuevos términos y permite valorar las nuevas tecnologías en 
el aprendizaje. 
11. Realizan la actividad de forma completa y comprensible, 
se evidencia el trabajo en equipo en la manera de expresarse 
y en la aportación de diversos contenidos. 
 11. 
12. La actividad es buena, porque ayuda a comprender como 
aprenden los alumnos gracias a las nuevas tecnologías. 
12. Realizan la actividad de forma correcta aunque algunos 
términos no coinciden con nuestro equipo y se identifican 
fallos ortográficos. 
13. La actividad es interesante y entretenida. 13. Realizan la actividad de forma correcta y se identifican 




14. La actividad es interesante, porque ayuda a fomentar las 
competencias, el trabajo en equipo y permite conocer el uso de 
una multimedia. 
14. Realizan la actividad de forma parecida con la de 
nuestro equipo y no se identifican fallos. 
14.  
15. La actividad es interesante, entretenida y constructiva, 
permite aprender a desarrollar una actitud crítica. 
15. Realizan la actividad de forma correcta y la manera de 
expresión y el vocabulario es claro y conciso. 
16. La actividad es entretenida, permite analizar el diseño del 
programa, evaluar su uso adecuado para determinadas edades. 
16. Realizan la actividad de forma correcta, las respuestas 
son acertadas y el color de las letras está muy bien. 
 
 
Nota: La relación a color de las tablas, se encuentran en los anexos (46-52). 
  
 
Tabla 56. Resumen de la relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad sin guías de evaluación y/o erúbricas, con las categorías 















Período académico  
2012-2013 
 
1 1.Saben buscar información y seleccionarla desde entornos 
naturales y con Tic porque…. 
1.Saben buscar información y seleccionarla desde 
entornos naturales y con Tic porque…. 
 
1.Saben buscar información y seleccionarla desde 
entornos naturales y con Tic porque…. 
 2. Saben reeditar esta información recogida con el uso de 
Tic porque… 
 
2.Saben reeditar esta información recogida con el 
uso de Tic porque… 
 
2.Saben reeditar esta información recogida con el uso 
de Tic porque… 
 
 3.Saben organizar la experiencia, elaborando un mensaje 
Tic cuando… 
 
3.Saben organizar la experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 
3.Saben organizar la experiencia, elaborando un 
mensaje Tic cuando… 
 




%  60,00%  
2 11.Explica las características de la imagen.  Interpreta la 
imagen del anuncio. 
 
11.Explica las características de la imagen.  
Interpreta la imagen del anuncio. 
1.Describe el color y tamaño del texto. 
 14.Justifica que se ha querido resaltar. 14.Justifica que se ha querido resaltar. 5.Describe el color de la imagen. 
 
 16.Realiza opinión personal.  Describe un nuevo anuncio.  10. Reproduce el texto 
 Aventura el público al que va dirigido. 
 
   11.Explica las características de la imagen.  Interpreta 
la imagen del anuncio. 
 
Indicadores de las Erúbricas y Competencias 














   12.Interpreta el texto del anuncio. 
 
   14.Justifica que se ha querido resaltar. 
 
   15.Analiza los valores presentes en el spot. 
 
 
%  12,50%  
 
3 1.Sabe definir el objetivo principal de un vídeo 
seleccionado. 
2.Identifica todas las funciones principales de un 
video seleccionado. 
2.Identifica todas las funciones principales de un 
video seleccionado. 
 
 2.Identifica todas las funciones principales de un vídeo 
seleccionado. 
 
4.Identifica correctamente el ciclo donde utilizar 
un vídeo seleccionado. 
5.Identifica los contenidos más importantes que 
recoge el material. 
 3.Identifica todas las áreas principales donde utilizar un 
vídeo seleccionado. 
5.Identifica los contenidos más importantes que 
recoge el material. 
6.Propone al menos seis actividades interesantes para 
explotar el material antes y después de su exposición 
en clase. 
 4.Identifica correctamente el ciclo donde utilizar un vídeo 
seleccionado. 
6.Propone al menos seis actividades interesantes 
para explotar el material antes y después de su 
exposición en clase. 
 




 6.Propone al menos seis actividades interesantes para 




%  66,66%  
4 10.Identifica contenidos que se trabajan. 
 
  
%  -  
Nota: Se registran exclusivamente los indicadores de la erúbrica relacionados,  producto de las categorías de la autoevaluación de la actividad relacionadas con las categorías de la 
















10.3. Tablas de Relación de las Categorías de la Autoevaluación del Trabajo 
en Equipo sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas,  con los Indicadores de las 
Erúbricas de la Autoevaluación del Trabajo en Equipo, en los Períodos 
Académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
 10.3.1. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación del 
trabajo en equipo sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la 
erúbrica de la autoevaluación del trabajo en equipo, en la actividad 1 
 
Tabla 57. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación 
del Trabajo en Equipo sin guía de evaluación  
y/o erúbrica 
 
Indicadores de la Autoevaluación del 
Trabajo en Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo es interesante porque cada miembro 
del equipo aporta sus puntos de vista,  se debaten ideas y se 
ponen en consenso para obtener un mejor resultado de la 
actividad. 
 
1. La participación activa de todos los 




2. El trabajo en equipo permite complementar ideas, 
aclarar dudas, trabajar en conjunto y facilita la realización 
de la actividad. 
 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde 





3. El trabajo en equipo es importante por la comunicación, 
colaboración y organización que debe tener cada miembro 
del equipo en la actividad, esto hace que el trabajo sea más 
sencillo. 
3. Mi aportación individual para promover la 





4. El trabajo en equipo   permite compartir ideas, opinar 
desde otros puntos de vista y debatir, esto hace más 
sencilla la tarea. 
4. El clima de trabajo que promueve la 
motivación y las relaciones positivas fue… 
 
5. El trabajo en equipo facilita la tarea porque permite la 
reflexión grupal y se sacan conclusiones más definidas y 
específicas. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles 
fue… 
5.  
6. El trabajo en equipo es una buena experiencia para 
aprender a actuar en un futuro en el ámbito profesional.  
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 
aciertos producidos como equipo fue… 
 7. El trabajo en equipo permite conocer a los compañeros, 
la forma de trabajar, el carácter y el rol cada miembro 
desempeña en el equipo. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los 
errores producidos como equipo fue… 
7.  
8. El trabajo en equipo es bueno, de fácil resolución y 
permite mejorar la recopilación de la información. 
8. La capacidad de mi equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
9. El trabajo en equipo es bueno pero laborioso y se 
presentaron dificultades en la comunicación. 
9. Mi aprendizaje en la competencia “trabajar 




Tabla 58. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Autoevaluación 
del trabajo en Equipo sin guía de evaluación  
y/o erúbrica 
 
Indicadores de la Autoevaluación del Trabajo 
en Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo permite resolver la actividad de 
forma amena sencilla y eficiente. 
1. La participación activa de todos los 
componentes del equipo fue… 
1. 1. 
 1. 
2. El trabajo en equipo permite dar puntos de vista 
diferentes para que los resultados sean mejores y se 
tengan conclusiones más interesantes. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el 




3. El trabajo en equipo permite complementar la 
información para realizar la actividad y aprender uno 
de los otros. 
3. Mi aportación individual para promover la 






4. El trabajo en equipo permite la organización, la 
colaboración y el aprendizaje mediante los debates con 
los compañeros para realizar la actividad. 
4. El clima de trabajo que promueve la 
motivación y las relaciones positivas fue… 
 
4. 4. 
5. El trabajo en equipo permite mostrar las ideas acerca 
de los contenidos para contrastar información y 
aprender de los demás. 





6. El trabajo en equipo permite ayudarnos los unos a 
los otros. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 
aciertos producidos como equipo fue… 
7. El trabajo en equipo permite la organización, la 
cooperación y la comunicación para dar respuestas a 
las preguntas de la actividad. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los 




8. El trabajo en equipo permite desarrollar la 
competencia de la comunicación al aportar ideas 
diferentes. 
8. La capacidad de mi equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
 8. 
 8. 
9. El trabajo en equipo permite mejorar competencias 
como el respeto del turno de la palabra, mejorar la 
forma de hablar en público, aprender a defender una 
idea, convencer, solucionar problemas y resolver dudas 
con las aportaciones de los compañeros. 










10.3.2. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la erúbrica 
de la autoevaluación del trabajo en equipo, en la actividad 2 
 
Tabla 59. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación 
del Trabajo en Equipo sin guía de evaluación y/o erúbrica 
Indicadores de la Autoevaluación del 
 Trabajo en Equipo con erúbrica 
1. El trabajo en equipo permite exponer las ideas, intercambiar 
opiniones y elegir la más acertada, al igual que permite 
complementar la información y se trabaja de forma más rápida y 
cómoda. 








2. El trabajo en equipo permite la colaboración por parte de 
todos, consensuar las respuestas y facilita la realización de la 
actividad. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el respeto a las 




3. El trabajo en equipo es una forma de aprender porque permite 
analizar diferentes puntos de vista y detalles de la actividad. 
3. Mi aportación individual para promover la comunicación 







4. El trabajo en equipo permite expresar los diferentes puntos de 
vista y trabajar de forma cooperativa. 
4. El clima de trabajo que promueve la motivación y las 





5. El trabajo en equipo permite tener un conocimiento más 
amplio y claro del tema porque se aprende de las opiniones y 
reflexiones de los otros para realizar la actividad. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles fue… 
5.  
6. El trabajo en equipo es una buena manera de realizar la 
actividad, nos ponemos de acuerdo y respetamos distintas 
opiniones y pensamientos. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los aciertos 
producidos como equipo fue… 
6. 6. 
 6. 
7. En el trabajo en equipo nos hemos organizado y contestado a 
las preguntas sin dificultad. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los errores 




8. El trabajo en equipo permite plantear nuestras ideas, ponernos 
de acuerdo y llegar a conclusiones. 




9. El trabajo en equipo permite resolver la actividad de una 
mejor manera porque se complementa el contenido y los 
diferentes puntos de vista de cada miembro del equipo. 









Tabla 60. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Autoevaluación  
del Trabajo en Equipo sin guía de evaluación 
 y/o erúbrica 
Indicadores de la Autoevaluación  
del Trabajo en Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo permite aportar opiniones y 
puntos de vista. 
1. La participación activa de todos los componentes 
del equipo fue… 
2. El trabajo en equipo permite aportar ideas y aprender 
uno de los otros. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el 





3. El trabajo en equipo ayuda a ver diferentes puntos de 
vista resolver dudas y sacar conclusiones de la actividad. 
3. Mi aportación individual para promover la 








4. El trabajo en equipo permite debatir los temas 
mediante la comunicación y la complementación de la 
información para elegir la mejor opción. 
4. El clima de trabajo que promueve la motivación y 




5. El trabajo en equipo permite responder de forma 
completa a las preguntas mediante el aporte de las ideas. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles fue… 
5.  
5.  
6. En el trabajo en equipo se aportan ideas y se estructura 
de una mejor forma la información. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 
aciertos producidos como equipo fue… 
6.  
6.  
7. El trabajo en equipo permite plantear diferentes 
cuestiones cada uno. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los errores 
producidos como equipo fue… 
8. El trabajo en equipo permite aportar nuevas ideas y 
detalle de la actividad. 
8. La capacidad de mi equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
 8. 
 8. 
9. El trabajo en equipo nos ayuda a ser más críticos y nos 
aporta nuevas ideas. 













 10.3.3. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación del 
trabajo en equipo sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la 
erúbrica de la autoevaluación del trabajo en equipo, en la actividad 3 
 
Tabla 61. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación 
del Trabajo en Equipo sin guía de evaluación  
y/o erúbrica 
 
Indicadores de la Autoevaluación del Trabajo en 
Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo permite aportar muchas ideas 
y complementar la información. 
1. La participación activa de todos los componentes 





2. El trabajo en equipo permite el intercambio de 
ideas y el debate sobre el tema. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el 




3. El trabajo en equipo permite compartir opiniones 
y puntos de vista para reflexionar y llegar a 
conclusiones. 
3. Mi aportación individual para promover la 







4. En el trabajo de equipo intercambiamos 
opiniones, nos ponemos de acuerdo y respetamos las 
aportaciones de los compañeros. 
4. El clima de trabajo que promueve la motivación y 





5. El trabajo en equipo permite la colaboración y 
participación de forma activa para la realización de 
la actividad. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles fue… 
6. El trabajo en equipo permite resolver fácilmente 
la actividad al aportar los diferentes puntos de vista. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 
aciertos producidos como equipo fue… 
6.  
7. El trabajo en equipo permite adquirir más 
información y diferentes opiniones. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los 
errores producidos como equipo fue… 
7.  
8. El trabajo en equipo permite realizar la actividad 
de forma dinámica y amena. 
8. La capacidad de mi equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
9. El trabajo en equipo permite a través de la 
colaboración de todos los miembros visualizar 
diferentes puntos de  vista y aprender más. 









Tabla 62. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2012-2013 
 
Categorías de la Autoevaluación del  
Trabajo en Equipo sin guía de evaluación 
 y/o erúbrica 
Indicadores de la Autoevaluación del Trabajo en 
Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo permite compartir ideas y 
aprender de los compañeros. 
1. La participación activa de todos los componentes 
del equipo fue… 
2. El trabajo en equipo permite ayudarnos los unos a 
los otros para complementar las respuestas de la 
actividad. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas individuales y crítica constructiva 
fue… 
2.  
3. El trabajo en equipo permite intercambiar 
opiniones y llegar a una solución más completa. 
3. Mi aportación individual para promover la 







4. El trabajo en equipo permite aportar ideas nuevas 
para resolver la actividad. 
4. El clima de trabajo que promueve la motivación y 
las relaciones positivas fue… 
 
4. 4. 
5. El trabajo en equipo es práctico y facilita la 
realización de la actividad. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles fue… 
 5. 
6. El trabajo en equipo permite dividir tareas 
cooperar y colaborar entre todos para facilitar el 
trabajo y tener un mejor resultado. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 




7. El trabajo en equipo permite resolver dudas, dar 
los puntos de vista sobre el tema y comprender la 
actividad mediante el debate. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los 
errores producidos como equipo fue… 
7.  
8. El trabajo en equipo permite la coordinación y 
poner en común las ideas. 
8. La capacidad de mi equipo para proponer 





9. El trabajo en equipo permite compartir ideas y 
contenidos para realizar la actividad de una mejor 
manera. 














 10.3.4. Tablas de relación de las categorías de la autoevaluación del 
trabajo en equipo sin guía de evaluación y/o erúbrica, con los indicadores de la 
erúbrica de la autoevaluación del trabajo en equipo, en la actividad 4 
 
Tabla 63. Relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, en el período académico 2011-2012 
 
Categorías de la Autoevaluación 
del Trabajo en Equipo sin guía de evaluación  
y/o erúbrica 
 
Indicadores de la Autoevaluación del  
Trabajo en Equipo con erúbrica 
 
1. El trabajo en equipo permite aportar diferentes 
opiniones sobre el tema para resolver la actividad. 
1. La participación activa de todos los componentes 
del equipo fue… 
 1. 
 1. 
2. El trabajo en equipo permite complementar la 
información y aprender de las ideas los unos de los otros. 
2. La búsqueda de soluciones eficaces desde el 




3. En el trabajo en equipo se pone en común los 
diferentes conocimientos y puntos de vista para resolver 
la actividad. 
3. Mi aportación individual para promover la 
comunicación e interacción en el grupo fue… 
 3. 
4. El trabajo en equipo permite la colaboración y la 
distribución de tareas para realizar un ejercicio más 
completo. 
4. El clima de trabajo que promueve la motivación y 




5. El trabajo en equipo permite respetar las diferentes 
opiniones y llegar a acuerdos. 
5. El liderazgo y el desempeñar distintos roles fue… 
6. En el trabajo en equipo se resuelve la actividad con 
soltura mediante la intervención de todos los miembros. 
6. La capacidad de mi equipo para analizar los 
aciertos producidos como equipo fue… 
6.  
7. El trabajo en equipo permite conocer a los compañeros 
y trabajar de forma más fácil. 
7. La capacidad de mi equipo para analizar los errores 
producidos como equipo fue… 
8. El trabajo en equipo permite el análisis de la actividad. 8. La capacidad de mi equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
9. El trabajo en equipo permite compartir opiniones y 
valores respecto a la actividad. 






Nota: La relación a color de las tablas, se encuentran en los anexos (53-59). 
  
 
Tabla 64. Resumen de la relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo sin guías de evaluación y/o erúbricas, con los 
























Período académico  
2012-2013 
 
1 1.La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
1.La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
1.La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
  5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
 2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
  7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 
 3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
3. Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
   
 4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
   
 5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
   
 6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
 
9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
   
Indicadores de las Erúbricas y Competencias 
Evaluadas por los Estudiantes 
Indicadores de las Erúbricas y Competencias  No 














 7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
   
 8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
     
 9. Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
     
%  
 
66,66%   -  
2 1. La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
7. La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
7. La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
1. La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
 
 2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
3. Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
3. Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
9. Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
9. Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
4. El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
 3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
  5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
 
 4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
  7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
    9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
 6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 













 8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 





    
%  
 
44,44%   22,22%  
3 1.La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 




7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 
1. La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
 
 2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 
9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
 
6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
 
 3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
 
4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
 
8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras 
fue… 
 
 7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
errores producidos como 
equipo fue… 
 
 4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
 
 5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
 
 9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
 
 6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
 
 8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras fue… 
   
% 
 
 33,33%   22,22%  
4 1. La participación activa de 
todos los componentes del 
equipo fue… 
  7.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
















 2.La búsqueda de 
soluciones eficaces desde el 
respeto a las ideas 
individuales y crítica 
constructiva fue… 
  8.La capacidad de mi 
equipo para proponer 
soluciones y mejoras 
fue… 
  
 3.Mi aportación individual 
para promover la 
comunicación e interacción 
en el grupo fue… 
  9.Mi aprendizaje en la 
competencia “trabajar en 
equipo” fue… 
  
 4.El clima de trabajo que 
promueve la motivación y 
las relaciones positivas 
fue… 
     
 5.El liderazgo y el 
desempeñar distintos roles 
fue… 
     
 6.La capacidad de mi 
equipo para analizar los 
aciertos producidos como 
equipo fue… 
     






















RESULTADOS DE LA EVALUACION ENTRE PARES,  EN LOS 
PERIODOS ACADEMICOS 2011-2012  Y 2012-2013 
 
11.1.  Datos Generales de la Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluacion 
y/o Erúbricas 
 
Tabla 65.  Datos generales en el período académico 2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares  68 30 28 31 
Total de las evaluaciones entre pares  153 30 28 31 
Total de los equipos a los que pertenecen los alumnos evaluadores entre pares  14 7 7 9 
Total de los equipos evaluados por los alumnos evaluadores entre pares  14 7 7 9 
Total de las categorías de la evaluación entre pares  5 16 6 16 
  
Tabla 66.  Datos generales en el período académico 2012-2013 
 
Número de Actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares  65 30 57 
Total de las evaluaciones entre pares  152 53 276 
Total de los equipos a los que pertenecen los alumnos evaluadores entre pares  14 7 14 
Total de los equipos evaluados por los alumnos evaluadores entre pares  14 7 14 
Total de las categorías de la evaluación entre pares  5 16 6 
  
 Las tablas 65 y 66 corresponden a los datos generales de la asignatura 
“Tecnologías de la Comunicación y la Información Aplicadas a la Educación”  en 
donde se muestran los datos de la evaluación entre pares sin guías de evaluación 
y/o erúbricas de las 4 actividades en el período académico 2011-2012 y de las 3 
actividades para el período 2012-2013. 
 En el período académico 2011-2012, la mayor participación se registró en 
la actividad 1 con 68 estudiantes evaluadores entre pares, seguido de la actividad 
4 con 31 estudiantes; la actividad 2 con 30 estudiantes y por último la actividad 3 
con 28 estudiantes evaluadores; de igual forma en el período académico 2012-
2013, la mayor participación se registró en la actividad 1 con 65 estudiantes 
evaluadores, seguido de la actividad 3 con 57 estudiantes y por último la actividad 
2 con 30 estudiantes evaluadores. 
 En el período 2011-2012 se registró un total de 242 evaluaciones entre 





de 481, en el período académico 2011-2012, la única actividad en donde los 
estudiantes realizaron 1 y más de 1 evaluación a sus pares fue en la actividad 1, 
mientras que en las otras 3 actividades, los estudiantes evaluaron exclusivamente 
la actividad de 1 solo equipo;  razón por lo que en la actividad 1 se registraron 153 
evaluaciones entre pares; por lo contrario, en el período 2012-2013, los 
estudiantes realizaron 1 y más de 1 evaluaciones en las 3 actividades de la 
asignatura, siendo la actividad 3 la que registro mayor número de evaluaciones 
con 276, seguida de la actividad 1 con 152 y 53 en la actividad 2. 
 El total de equipos en cada actividad a los que pertenecen los estudiantes 
evaluadores es equivalente al total de equipos evaluados en cada actividad, 
conformados en función del total de estudiantes en cada una de las actividades. 
 El total de las categorías de la evaluación entre pares sin guías de 
evaluación y/o erúbricas, son iguales en los dos períodos académicos en las 
actividades 1, 2 y 3, debido al total de los indicadores establecidos por el profesor 
en cada una de las erúbricas; la actividad 4 solo estuvo representada en el período 
académico 2012-2013. 
 
11.2.  Categorías de la Evaluación entre Pares sin  Guías de Evaluación y/o 
Erúbricas, Relacionadas con los Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 67. Total de las categorías relacionadas en el período académico  
2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
 
Total de los indicadores de la erúbrica 5 16 6 16 
Total de las categorías relacionadas de la evaluación entre pares  2 10 3 9 
% del total de las categorías relacionadas de la evaluación entre pares  40,00% 62,50% 50,00% 56,25% 
 
 
Tabla 68. Total de las categorías relacionadas en el período académico 
 2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
 
Total de los indicadores de la erúbrica 5 16 6 
Total de las categorías relacionadas de la evaluación entre pares  3 13 4 







  En  la tabla 67 se observa que  las actividades 2 y 4 del período académico 
2011-2012, poseen un mayor número de categorías relacionadas con los 
indicadores de las erúbricas, al igual que se observa en la tabla 68  del período 
académico 2012-2013 en la actividad 2; a diferencia de las actividades 1 y 3  que 
poseen los porcentajes más bajos en los dos períodos académicos. 
 En el período 2011-2012, los argumentos y reflexiones dados por los 
estudiantes evaluadores al ser analizados y categorizados fueron equivalentes a las 
competencias evaluadas en la erúbrica en un 62,50% en la actividad 2 y en un 
56,25% en la actividad 4;  en el período 2012-2013 en la actividad 2 se obtuvo el 
81,25% de relación con los 16 indicadores de la erúbrica, por lo contrario, en las 
actividades 1 y 3 en los dos períodos académicos, cuyas categorías se relacionaron 
con  5 y 6 indicadores de la erúbrica, ambos poseen un menor porcentaje.  
  
11.3. Indicadores de las Erúbricas, Relacionados con las Categorías de la 
Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluacion y/o Erúbricas 
 
 
Tabla 69. Total de los indicadores relacionados en el período académico 
2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
 
Total de los indicadores de la erúbrica 5 
 
16 6 16 
Total de los indicadores relacionados con las categorías de la 
evaluación entre pares  
4 7 6 5 
% del total de los indicadores relacionados con las 
categorías de la evaluación entre pares  
80,00% 43,75% 100% 31,25% 
 
 
Tabla 70. Total de los indicadores relacionados en el período académico 
2012-2013 
 
Número de Actividades realizadas  
en la asignatura 
1 2 3 
Total de los indicadores de la erúbrica 5 16 
 
6 
Total de los indicadores relacionados con las categorías de la 
evaluación entre pares  
4 14 4 
% del total de los indicadores relacionados con las 
categorías de la evaluación entre pares  









 En  la tabla 69 se observa que  las actividades 1 y 3 del período académico 
2011-2012, poseen el mayor porcentaje del número de indicadores relacionados 
con las categorías de las evaluaciones; al relacionar los indicadores con los 
argumentos dados por los estudiantes evaluadores entre pares, la actividad 1 cuya 
erúbrica está conformada por  5 indicadores obtuvo el 80,00% de relación y la 
actividad 3 cuya erúbrica está compuesta por 6 indicadores obtuvo el 100% de 
relación con las categorías de la evaluación entre pares sin erúbrica, frente a las 
actividades 2 y 4 con 16 indicadores cada uno y cuyas relaciones fueron bajas.  En 
el período académico 2012-2013, como se observa en la tabla 70,  la actividad 2 
con 16 indicadores fue la que obtuvo el porcentaje de relación más alto con el 
87,50%, aunque la actividad 1 con 5 indicadores obtuvo el 80,00% y en la 
actividad 3 con 6 indicadores se obtuvo el 66,66%. 
  
11.4. Total de los Estudiantes Evaluadores entre Pares sin Guías de 
Evaluación y/o Erúbricas, en las Categorías Relacionadas con los Indicadores 
de las Erúbricas 
 
Tabla 71.  Total de los estudiantes evaluadores en las categorías relacionadas, 
en el período académico 2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares en cada actividad 68 30 28 31 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares relacionados con los 
indicadores de la erúbrica 
54 22 16 14 
% del total de los estudiantes evaluadores entre pares sin  relacionados 
con los indicadores de la erúbrica 
79,41% 73,33% 57,14% 45,16% 
 
 
Tabla 72.  Total de los estudiantes evaluadores en las categorías relacionadas, 
en el período académico 2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares en cada actividad 65 30 57 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares relacionados con los 
indicadores de la erúbrica 
48 26 57 
% del total de los estudiantes evaluadores entre pares sin  relacionados 
con los indicadores de la erúbrica 











Figura 31. Total de los estudiantes evaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2011-2012 
 
 
Nota: el porcentaje corresponde al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
evaluaciones realizadas  a sus pares, se relacionaron  con los indicadores de las erúbricas, frente con el total 
de los estudiantes evaluadores en cada actividad. 
 
 
Figura 32. Total de los estudiantes evaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2012-2013 
 
 
Nota: el porcentaje corresponde al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
evaluaciones realizadas  a sus pares, se relacionaron  con los indicadores de las erúbricas, frente con el total 
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 En las 4 actividades desarrolladas en la asignatura, la actividad que obtuvo 
el mayor porcentaje del total de los estudiantes evaluadores entre pares, cuyos 
argumentos en la evaluación realizadas a sus pares tuvieron una mayor relación 
con los indicadores de la erúbrica fue en la actividad 1 con el 79,41% y  la 
actividad 4 fue la que registro el porcentaje más bajo con el 45,16% en el período 
académico 2011-2012, como se observa en la tabla 71 y en la figura 31. 
  En el período académico 2012-2013, la actividad 3 fue la que obtuvo el 
porcentaje del 100%  del total de los estudiantes evaluadores entre pares, cuyos 
argumentos se relacionaron con los indicadores de la erúbrica, mientras que la 
actividad 1 con el 73,84% fue la que registró el menor porcentaje de los 
estudiantes, como se observa en la tabla 72 y en la figura 32. 
  
 
11.5. Total de las Evaluaciones entre Pares sin Guías de Evaluación y/o 
Erúbricas, en las Categorías Relacionadas con los Indicadores de las 
Erúbricas 
 
Tabla 73. Total de las evaluaciones relacionadas en el período académico 
2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas  en la asignatura 1 2 3 4 
 




30 28 31 
Total de las evaluaciones entre pares relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica 
95 22 16 14 
% del total de las evaluaciones entre pares relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica 
62,09% 73,33% 57,14% 45,16% 
 
 
Tabla 74.  Total de las evaluaciones relacionadas en el período académico 
2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
 





Total de las evaluaciones entre pares relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica 
76 42 248 
% del total de las evaluaciones entre pares relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica 













Nota: el porcentaje corresponde al total de las evaluaciones cuyos argumentos y reflexiones registrados por 
los estudiantes evaluadores, se relacionaron con los indicadores de la erúbrica frente al total de las 
evaluaciones realizadas en cada actividad. 
 
 




Nota: el porcentaje corresponde al total de las evaluaciones cuyos argumentos y reflexiones registrados por 
los estudiantes evaluadores, se relacionaron con los indicadores de la erúbrica frente al total de las 
evaluaciones realizadas en cada actividad. 
 
  
 En la tabla 73 y en la figura 33 se observa que de las 4 actividades 
desarrolladas en la asignatura en el período académico 2011-2012, la actividad 
que obtuvo el mayor porcentaje del total de las evaluaciones entre pares 
153 














Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Total de las evaluaciones entre
pares   realizadas en cada
actividad
Total de las evaluaciones entre
pares,   relacionadas con los
indicadores de la erúbrica
Evaluaciones entre pares en las 
 categorías  relacionadas, con los indicadores 














Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Total de las evaluaciones entre
pares   realizadas en cada
actividad
Total de las evaluaciones entre
pares,  relacionadas con los
indicadores de la erúbrica
Evaluaciones entre pares  en 
 las categorías relacionadas, con los  





relacionadas con los indicadores de la erúbrica, fue la actividad 2 con el 73,33% y 
la actividad 4 fue la que obtuvo el porcentaje más bajo con el 45,16%. 
 En este período académico, la actividad 1, fue la única actividad donde los 
estudiantes realizaron 1 o más de 1 evaluaciones, al evaluar 1 equipo ó más de 1 
equipo dentro de la misma actividad y sin embargo, no le corresponde el 
porcentaje más alto de la relación en las categorías, producto de los argumentos en 
las evaluaciones con los indicadores de la erúbrica, teniendo el 62,09% con 153 
evaluaciones en la actividad 1 frente al 73,33% en la categoría 2 con 30 
evaluaciones y cuyos estudiantes realizaron 1 sola evaluación. 
 De igual forma, los estudiantes al realizar una sola evaluación entre pares a 
los equipos evaluados en la actividad, tampoco se observa que se mantenga la 
relación entre la argumentación de la evaluación y los indicadores de la erúbrica, 
ni que aumente dicha relación en la medida que evalúan a 1 solo equipo en las 
actividades 3 y 4 de la asignatura, sino que su porcentaje disminuye a partir de la 
actividad 2 como se muestra en la tabla 73 y en la figura 33. 
 En el período académico 2012-2013, la actividad que obtuvo el mayor 
porcentaje del total de las evaluaciones entre pares, relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica fue la actividad 3 con el 89,85% y la actividad 1 fue la 
que obtuvo el porcentaje más bajo con el 50,00%, sin embargo, la actividad 2 
registro el segundo mayor porcentaje con el 79,24% con 53 evaluaciones frente al 
89,85% con 276 evaluaciones realizadas en la actividad 3, como se muestra en la 
tabla 74 y en la figura 34. 
 
11.6.  Total de los Equipos Evaluados por los Estudiantes Evaluadores entre 
Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas, Relacionados con los 
Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 75. Total de los equipos relacionados en el período académico 
 2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 
 
1 2 3 4 
Total de los equipos evaluados en cada actividad 39 
 
24 19 24 
Total de los equipos evaluados y relacionados con los indicadores de 
la erúbrica 
17 17 10 12 
% del total de los equipos evaluados y relacionados con los 
indicadores de la erúbrica 






Tabla 76. Total de los equipos relacionados en el período académico  
2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los equipos evaluados en cada actividad 48 
 
40 67 
Total de los equipos evaluados y relacionados con los indicadores 
de la erúbrica 
27 31 52 
% del total de los equipos evaluados y relacionados con los 
indicadores de la erúbrica 
56,25% 77,50% 77,61% 
  
 




Nota: el porcentaje corresponde al total de los equipos que al ser evaluada su actividad, los argumentos y 
reflexiones se relacionaron con los indicadores de la erúbrica frente al total de los equipos registrados en cada 
actividad. 
 




Nota: el porcentaje corresponde al total de los equipos que al ser evaluada su actividad, los argumentos y 
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 En la tabla 75 y en la figura 35 se muestra que en el período académico 
2011-2012, la actividad que obtuvo el mayor porcentaje del total de los equipos 
evaluados, relacionados con los indicadores de la erúbrica fue la actividad 2 con el 
70,83%, sin embargo la actividad 1 fue la actividad donde más equipos se 
evaluaron y la que obtuvo el porcentaje más bajo con el 43,58%. 
 También se observa que la actividad 2 y 4 tienen el mismo total de equipos 
evaluados, en ambas actividades los estudiantes han evaluado a 1 solo equipo 
dentro del desarrollo de la actividad y sus categorías han sido relacionadas con 
erúbricas de 16 indicadores, pese a esto, existe una diferencia  del 20,83% en el 
total de los equipos relacionados con los indicadores de la erúbrica, al tener la 
actividad 2 el 70,83% de relación y la actividad 4 el 50,00% de relación en el total 
de los equipos evaluados. 
 En la tabla 76 y en la figura 36 se muestra que en el período académico 
2012-2013,  la actividad que obtuvo el mayor porcentaje del total de los equipos 
evaluados, relacionados con los indicadores de la erúbrica fue la actividad 3 con el 
77,61% seguido de la actividad 2 con el 77,50% y por último la actividad 1 con el 
56,25%. 
 
11.7.  Relación del Total de los Equipos Evaluados por cada Estudiante, con 
las Categorías Relacionadas con los Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 77. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 
la actividad 1, en el período académico 2011-2012 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 
6 1 1,47% 1-2-4 1 1 20,00% 
5 3 4,41% 1-2-3-4 1 1 20,00% 
4 4 5,88% 1-2-5 1-5 2 40,00% 
3 19 27,94% 1-2-3-4 1 1 20,00% 
2 18 26,47% 1-2-3-4 1 1 20,00% 
1 23 33,83% 1-2-3-5 1-5 2 40,00% 








Tabla 78. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 
la actividad 1, en el período académico 2012-2013 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 
4 2 3,08% 1-4 - - - 
3 34 52,30% 1-2-3-4 2-3 2 40,00% 
2 13 20,00% 1-2-3-4-5 2-3-5 3 60,00% 
1 16 24,62% 1-2-3-4-5 2-3-5 3 60,00% 
Total 65 100%   8  
 
 
Tabla 79. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 
la actividad 2, en el período académico 2011-2012 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 







Total 30 100%   10  
 
 
Tabla 80. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en  
la actividad 2, en el período académico 2012-2013 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 
5 1 3,34% 1-2-14 1-2-14 3 18,75% 
4 2 6,66% 2-4-5-6-7-10 2-4-5-7 4 25,00% 
3 1 3,34% 2-3-7 2-7 2 12,50% 










Total 30 100%   24  
 
Tabla 81. Relación del total de los  equipos evaluados por cada estudiante, en 
la actividad 3, en el período académico 2011-2012 
 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 
1 28 100% 1-2-3-4-5-6 1-2-5 3 50,00% 





Tabla 82. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 
la actividad 3, en el período académico 2012-2013 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 
5 52 91,23% 1-2-3-4-5-6 1-2-3-5 4 66,66% 
4 2 3,51% 1-2-3 1-2-3 3 50,00% 
3 2 3,51% 1-2-5 1-2-5 3 50,00% 
2 1 1,75% 1-3 1-3 2 33,33% 
Total 57 100%   12  
 
Tabla 83. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en  
la actividad 4, en el  período académico 2011-2012 






Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  




Código de las 
categorías 
registradas  
















de la erúbrica 







Total 31 100%   9  
 
Figura 37. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 
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 De las 4 actividades  realizadas en la asignatura, en el período académico 
2011-2012, la actividad 1 fue la única actividad en donde cada estudiante evalúo a 
1  o más de 1 equipo dentro de la misma actividad, registrándose un total máximo 
de 6 equipos evaluados por cada estudiante y un minino de 1 equipo como lo 
muestra la tabla 77 y la figura 37. 
 Se observa que el porcentaje más alto del total de los estudiantes 
evaluadores entre pares, corresponde a los que evaluaron a 1 solo equipo, siendo 
el 33,83% del total de los estudiantes de la actividad con un porcentaje del 
40,00% de las categorías relacionadas con los 5 indicadores de la erúbrica; este 
porcentaje del 40,00% de las categorías relacionadas también se presentó en los 
estudiantes que evaluaron a 4 equipos en la actividad, aunque el porcentaje de 
participación fue del 5,88% de los 68 estudiantes evaluadores entre pares  en la 
actividad 1.  Por lo contrario, el porcentaje más bajo del total de estudiantes 
evaluadores corresponde al total de 6 equipos evaluados con el 1,47% y el 20,00% 
de relación de la categorías con los indicadores de la erúbrica, porcentaje que 
también se da en el total de las categorías relacionadas para los que evaluaron 2, 3 
y 5 equipos en la actividad 1. 
  La figura 37 muestra que los mayores porcentajes en la participación de 
los estudiantes se dieron al evaluar a 1, 2 y 3 equipos y que los menores 
porcentajes de participación se dieron al evaluar a 4, 5 y 6 equipos.  También se 
observa que los porcentajes del total de las categorías relacionadas son iguales al 
evaluar a 1 y 4 equipos con el 40,00% de relación con los indicadores de la 
erúbrica en 2 categorías (1-5); de la misma forma que se registra al evaluar a 2, 3, 
5 y 6 equipos con el 20,00% de relación en 1 categoría (1) con los indicadores de 













Figura 38.  Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, 




 De las 3 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2012-2013, la actividad 1 registró un total de 4 equipos evaluados por cada 
estudiante y un minino de 1 equipo como lo muestra la tabla 78 y la figura 38. 
 Se observa que el porcentaje más alto del total de los estudiantes 
evaluadores entre pares, corresponde a los que evaluaron a 3 equipos, siendo el 
52,30% del total de los estudiantes  de la actividad, con un porcentaje del 40,00% 
de las categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica; este porcentaje 
de las categorías relacionadas fue superado por los estudiantes que evaluaron a 1 y 
2 equipos en la actividad, con el 60,00% del total de las categorías relacionadas, 
aunque el porcentaje de participación fue del 24,62% al evaluar a 1 equipo y del 
20,00% al evaluar a 2 equipos de los 65 estudiantes evaluadores entre pares sin 
erúbrica en la actividad 1.  El porcentaje más bajo de participación del total de 
estudiantes evaluadores corresponde al total de 4 equipos evaluados y el 0,00% de 
relación de la categorías con los indicadores de la erúbrica. 
 La figura 38 muestra que los mayor porcentaje en la participación de los 
estudiantes se dio al evaluar a 3 equipos con el 52,30%, seguido de la 
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equipos con el 20,00%; sin embargo, los estudiantes que evaluaron a 4 equipos 
mostraron una participación baja con el 3,08%. 
 También se evidencia que los mayores porcentajes del total de las 
categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica, se dieron en las 
evaluaciones sin erúbrica realizadas por los estudiantes en un total de 1 y 2 
equipos en 3 categorías (2-3-5), que se relacionan con los indicadores de la 
erúbrica, con el 60,00% cada uno.  El 40,00% de relación de las categorías con los 
indicadores de la erúbrica se dieron en las evaluaciones realizadas por los 
estudiantes en 3 equipos en 2 categorías (2-3) que se relacionaron con los 
indicadores de la erúbrica; en el caso del total de 4 equipos evaluados no se 
registró relación como se observa en la tabla 78. 
 
Figura 39. Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, en 




 En el período académico 2011-2012, las actividades 2, 3 y 4 de la 
asignatura fueron las actividades  en donde la participación de los estudiantes fue 
menor respecto a la actividad 1 y en donde cada estudiante evalúo a 1 solo equipo 
dentro de la misma actividad. 
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 En las tablas 79, 81, 83 y en la figura 39 se observa que el total de los 
equipos evaluados por cada estudiante evaluador es igual  en las 3 actividades y 
que el porcentaje del total de los alumnos evaluadores equivale al 100% de los 
estudiantes evaluadores entre pares en cada una de las 3 actividades. 
 En la actividad 2 se observa el mayor porcentaje del total de las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica con el 62,50% con 10 categorías 
(1-2-4-5-6-7-8-9-14-16), seguido de la actividad 4 con el 56,25% con 9 categorías 
(3-4-8-9-10-11-12-13-14) y por último, la actividad 3 con el 50,00% de la relación 
con 3 categorías (1-2-5). 
  
Figura 40.  Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, 
en la actividad 2, en el período académico 2012-2013 
 
  
 De las 3 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2012-2013, la actividad 2 registró un total de 5 equipos evaluados por cada 
estudiante  y un mínimo de 1 equipo como lo muestra la tabla 80 y la figura 40. 
 Se observa que el porcentaje más alto del total de los estudiantes 
evaluadores entre pares, correspondió a los que evaluaron a 1 equipo siendo el 
50% del total de los estudiantes en la actividad, con 8 categorías relacionadas (1-
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% del total de los estudiantes
evaluadores entre pares
% del total de las categorías
relacionadas con los indicadores
de la erúbrica
Total de los equipos evaluados por cada estudiante 






 Los estudiantes que evaluaron a 2 equipos registraron una participación del 
36,66% y relacionaron a 7 categorías (1-2-4-5-9-11-16) de las evaluaciones con 
los indicadores de la erúbrica con el 43,75%; los que evaluaron a 4 equipos fue el 
6,66% y relacionaron a 4 categorías (2-4-5-7) con el 25,00% con los indicadores 
de la erúbrica. 
 Por último, los porcentajes más bajos del total de los estudiantes 
evaluadores correspondieron a 3 y 5 equipos evaluados; al evaluar a 3 equipos el 
porcentaje de participación de los estudiantes fue del 3,34%, al igual que al 
evaluar a 5 equipos. La relación del total de las categorías con los indicadores de 
la erúbrica fue del 12,50% con 2 categorías (2-7) al evaluar a 3 equipos y del 
18,75% con 3 categorías (1-2-14)  al evaluar a 5 equipos. 
 
Figura 41.  Relación del total de los equipos evaluados por cada estudiante, 




 De las 3 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2012-2013, la actividad 3 registró un total de 5 equipos evaluados por cada 
estudiante  y un minino de 2 equipos como lo muestra la tabla  82 y la figura 41. 
 Se observa que el porcentaje más alto del total de los estudiantes 


















2 Equipos 3 Equipos 4 Equipos 5 Equipos
% del total de los estudiantes
evaluadores entre pares
% del total de las categorías
relacionadas con los indicadores de la
erúbrica
Total de los equipos  evaluados por cada estudiante 






91,23% del total de los estudiantes de la actividad  con 4 categorías relacionadas 
(1-2-3-5), con un porcentaje correspondiente del 66,66%. 
 La participación de los estudiantes  que evaluaron a 3 y 4 equipos fue igual 
con el 3,51% y el 50,00% del total de relación de 3 categorías (1-2-3) y (1-2-5) 
con los indicadores de la erúbrica.   
 El porcentaje más bajo de participación se registró en el total de 
estudiantes que evaluaron a 2 equipos con el 1,75% y que relacionaron a 2 
categorías (1-3) con los indicadores de la erúbrica correspondiente al 33,33%.  
 
11.8. Relación de las Categorías con los Indicadores de la Erúbrica, en las 
Actividades 1 y 3  
 
Tabla 84.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en las 
actividades 1 y 3,  en el período académico 2011-2012 
 




Total de las 
categorías 
relacionadas 
% del total de las 
categorías 
relacionadas 
Código de las 
















Total de las 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
1 2 40,00% 1 1-2-3 51 48,11% 90 58,82% 
   5 5 5 4,71% 5 3,26% 
         
3 3 50,00% 1 1-4 6 21,42% 6 21,42% 
   2 2-3-4-5-6 6 21,42% 6 21,42% 
   5 6 4 14,28% 4 14,28% 
 
 
Tabla 85.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en las 
actividades 1 y 3,  en el período académico 2012-2013 
 




Total de las 
categorías 
relacionadas 
% del total de las 
categorías 
relacionadas 
Código de las 
















Total de las 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
1 3 60,00% 2 1-2-3 28 26,92% 42 27,63% 
   3 1-2-3 23 22,11% 32 21,05% 
   5   5 2 1,92% 2 1,31% 
         
3 4 66,66% 1 5-6 47 32,86% 119 43,11% 
   2 2 35 24,47% 63 22,82% 
   3 4 26 18,18% 47 17,02% 









Figura 42.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en 











Figura 43.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica en 

























































Relación de las categorías con los indicadores 
de la erúbrica, en las actividades 1 y 3  en el 
período académico 2011-2012. 
Relación de las categorías con los indicadores 
de la erúbrica,  en las actividades 1 y 3  en el 





 De las actividades realizadas en la asignatura, en los dos períodos 
académicos 2011-2012 y 2012-2013, la actividad 1 y la actividad 3 fueron las 2 
actividades con menor número de categorías e indicadores de la erúbrica (5 y 6 
categorías e indicadores). 
 En la actividad 1 del período 2011-2012, la relación de los argumentos de 
las evaluaciones entre pares con los 5 indicadores  de la erúbrica corresponde al 
40,00%,  y en la actividad 3 la relación fue del 50,00%;  en las dos actividades, en 
la tabla 84 y en la figura 42 se muestra la distribución de las categorías 
relacionadas con sus respectivos porcentajes en el total de estudiantes evaluadores 
y el total de las evaluaciones relacionadas.  De igual forma en la tabla 85 y en la 
figura 43 se muestra la relación de las categorías de las actividades 1 y 3 en el 
período académico 2012-2013, donde se observa el 60,00% de las categorías 
relacionadas en la actividad 1 y el 66,66% en la actividad 3. 
 La figura 42  del período 2011-2012 muestra que en la actividad 1 hay dos 
categorías (1-5) que están relacionadas con 4 indicadores (1-2-3-5) y que en la 
actividad 3 hay 3 categorías (1-2-5) que se encuentran relacionadas con los 6 
indicadores de la erúbrica (1-2-3-4-5-6).  En la figura 43 del período 2012-2013 
también se observa que la actividad 1 tiene 3 categorías (2-3-5) relacionadas con 4 
indicadores de la erúbrica (1-2-3-5) y que en la actividad 3 existen 4 categorías (1-
2-3-5) relacionadas con 4 indicadores de la erúbrica (2-4-5-6). 
 En la tabla 84 se  observa que la categoría 1 en la actividad 1 y las 
categorías (1-2) en la actividad 3, son las categorías que obtuvieron mayores 
porcentajes en el total de los estudiantes evaluadores así como en el total de las 
evaluaciones realizadas y un mayor número de indicadores relacionados.  En la 
tabla 85, también se observa este predominio para la categoría 2 en la actividad 1 
y en la categoría 1 de la actividad 3. 








11.9.  Relación de las Categorías con los Indicadores de la Erúbrica, en las 
Actividades 2 y 4  
 
Tabla 86.  Relación de las categorías con los indicadores  de la erúbrica, en 
las actividades 2 y 4,  en el período académico 2011-2012 
 




Total de las 
categorías 
relacionadas 
% del total de las 
categorías 
relacionadas 
Código de las 





indicador de la 
erúbrica 









Total de las 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
2 10 62,50% 1 16 4 13,33% 4 13,33% 
   2 5 3 10,00% 3 10,00% 
   4 12 3 10,00% 3 10,00% 
   5 12 3 10,00% 3 10,00% 
   6 14 2 6,66% 2 6,66% 
   7 16 2 6,66% 2 6,66% 
   8 16 2 6,66% 2 6,66% 
   9 11 1 3,33% 1 3,33% 
   14 13 1 3,33% 1 3,33% 
   16 5 1 3,33% 1 3,33% 
         
4 9 56,25% 3 10 5 16,12% 5 16,12% 
   4 9 2 6,45% 2 6,45% 
   8 12 1 3,22% 1 3,22% 
   9 8-16 1 3,22% 1 3,22% 
   10 16 1 3,22% 1 3,22% 
   11 10 1 3,22% 1 3,22% 
   12 16 1 3,22% 1 3,22% 
   13 10 1 3,22% 1 3,22% 
   14 16 1 3,22% 1 3,22% 
 
 
Tabla 87.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en la 
actividad 2,  en el período académico 2012-2013 
 




Total de las 
categorías 
relacionadas 
% del total de las 
categorías 
relacionadas 
Código de las 





indicador de la 
erúbrica 









Total de las 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
2 13 81,25% 1 14 6 13,63% 9 16,98% 
   2 16 6 13,63% 9 16,98% 
   4 15 4 9,09% 4 7,54% 
   5 1-5-11-12-
15 
3 6,81% 4 7,54% 
   7 14 4 9,09% 4 7,54% 
   8 12 3 6,81% 3 5,66% 
   9 13-15 2 4,54% 2 3,77% 
   11 16 2 4,54% 2 3,77% 
   12 15-16 1 2,27% 1 1,88% 
   13 5-6-7-8-9 1 2,27% 1 1,88% 
   14 3-16 1 2,27% 1 1,88% 
   15 10 1 2,27% 1 1,88% 










Figura 44.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en 










Figura 45.  Relación de las categorías con los indicadores de la erúbrica, en la 
actividad  2,  en el período académico 2012-2013 
 


























Relación de las categorías con  los indicadores de la erúbrica,  










Relación de las categorías con los indicadores 
de la erúbrica,  en las actividades 2 y 4  en el 





 De las actividades realizadas en la asignatura, las actividades 2 y 4 del 
período académico 2011-2012 y la actividad 2 del período 2012-2013 fueron las 
actividades con el mayor número de categorías e indicadores (16 categorías e 
indicadores). 
 En la actividad 2 del período 2011-2012, la relación de los argumentos de 
las evaluaciones entre pares, con los 16 indicadores de la erúbrica corresponde al 
62,50%  y en la actividad 4 la relación fue del 56,25%;  en las dos actividades, en 
la tabla 86 y en la figura 44 se muestra la distribución de las categorías 
relacionadas  con sus respectivos porcentajes en el total de los estudiantes 
evaluadores y el total de las evaluaciones relacionadas.  De igual forma en la tabla 
87 y en la figura 45 se muestra la relación de las categorías de la actividad 2 en el 
período académico 2012-2013, donde se observa el 81,25% de las categorías 
relacionadas en la actividad. 
 La figura 86 del período académico 2011-2012 muestra que en la actividad 
2, hay 10 categorías (1-2-4-5-6-7-8-9-14-16)  relacionadas con 6 indicadores (5-
11-12-13-14-16) y que en la actividad 4, hay 9 categorías (3-4-8-9-10-11-12-13-
14) que se encuentran relacionadas con 5 indicadores de la erúbrica (8-9-10-12-
16).  En la tabla 87 y en la figura 45 del período académico 2012-2013 también se 
observa que la actividad 2 tiene 13 categorías (1-2-4-5-7-8-9-11-12-13-14-15-16) 
relacionadas con 14 indicadores (1-3-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16), en esta 
figura no existe la actividad 4 debido a que el grupo A de este período no realizo 
dicha actividad. 
 En la tabla 86 también se observa que la categoría 1 en la actividad 2 y la 
categoría 3 en la actividad 4 son las categorías que obtuvieron mayores 
porcentajes en el total de los estudiantes evaluadores y en el total de las 
evaluaciones realizadas, con una relación con 1 solo indicador.  En la tabla 87, 










11.10.  Relación de las Categoría de la Evaluación entre Pares sin Guías de 
Evaluación y/o Erúbricas, con los Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 88.  Relación de 1 categoría de la evaluación entre pares, con varios 
indicadores de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
 
Número de las 
actividades 







Indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de 
las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 1 1-2-3 51 48,11% 90 58,82% 
2 - - - - - - 
3 1 1-4 6 21,42% 6 21,42% 
 2 2-3-4-5-6 6 21,42% 6 21,42% 
4 9 8-16 1 3,22% 1 3,22% 
 
 
Tabla 89.  Relación de 1 categoría de la evaluación entre pares, con varios 
indicadores de la erúbrica, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las 
actividades 







Indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de 
las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 2 1-2-3 28 26,92% 42 27,63% 
 3 1-2-3 23 22,11% 32 21,05% 
2 5 1-5-11-12-15 3 6,81% 4 7,54% 
 9 13-15 2 4,54% 2 3,77% 
 12 15-16 1 2,27% 1 1,88% 
 13 5-6-7-8-9 1 2,27% 1 1,88% 
 14 3-16 1 2,27% 1 1,88% 
3 1 5-6 47 32,86% 119 43,11% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 1, 3 y 4, fueron las 3 actividades que registraron 
relación de 1 categoría de la evaluación entre pares con varios indicadores de la 
erúbrica en las mismas actividades, mientras que la actividad 2 no obtuvo ninguna 
categoría que se relacionara con varios indicadores de la erúbrica. 
 La actividad 3 fue la única actividad en donde se registraron 2 categorías 
(1-2) que se relacionaron con varios indicadores de la erúbrica con un total del 
21,42% tanto de los estudiantes evaluadores como de las evaluaciones realizadas, 
en la cual la categoría 1 se relacionó con los indicadores (1-4) y la categoría 2 se 
relacionó con los indicadores (2-3-4-5-6) de la erúbrica, mientras que  la actividad 
1 al igual que la actividad 4 solo relacionó 1 sola categoría con varios indicadores. 
 El 48,11% del total de los estudiantes en la actividad 1 con el 58,82% del 





indicadores (1-2-3) de la erúbrica y el 3,22% del total de los estudiantes 
evaluadores y el total de las evaluaciones, relacionaron la categoría 9 con los 
indicadores (8-16) de la erúbrica, de la actividad 4 como se muestra en la tabla 88. 
 En la tabla 89 se observó que las actividades 1, 2, 3 del período académico 
2012-2013, son las 3 actividades que poseen relación de 1 categoría de la 
evaluación entre pares con varios indicadores de la erúbrica en las mismas 
actividades. 
 La actividad 2 registró más categorías relacionadas con varios indicadores; 
el 6,81% del total de los estudiantes evaluadores con el 7,54% del total de las 
evaluaciones, relacionaron la categoría 5 con los indicadores (1-5-11-12-15) de la 
erúbrica; el 4,54% del total de los estudiantes evaluadores con el 3,77% del total 
de las evaluaciones, relacionaron la categoría 9 con los indicadores (13-15) de la 
erúbrica.  También el 2,27% del total de los estudiantes evaluadores con el 1,88% 
del total de las evaluaciones, relacionaron la categoría 12 con los indicadores (15-
16), la categoría 13 con los indicadores (5-6-7-8-9) y la categoría 14 con los 
indicadores (3-16) de la erúbrica. 
 En la actividad 1 se registraron 2 categorías relacionadas con varios 
indicadores; el 26,92% del total de los estudiantes evaluadores con el 27,63% del 
total de las evaluaciones, relacionaron la categoría 2 con los indicadores (1-2-3), 
al igual que la categoría 3 con el 22,11% del total de los estudiantes evaluadores 
con el 21,05% del total de las evaluaciones realizadas.   Por último, en la actividad 
3 se registró la categoría 1, relacionándose con los indicadores (5-6) en el 32,86%  
del total de los estudiantes evaluadores y el 43,11% del total de las evaluaciones 
realizadas. 
 
Tabla 90.  Relación de 1 categoría de la evaluación entre pares, con 1 
indicador de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
 
Número de las 
actividades 









Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 5 5 5 4,71% 5 3,26% 
2 1 16 4 13,33% 4 13,33% 
 2 5 3 10,00% 3 10,00% 
 4 12 3 10,00% 3 10,00% 
 5 12 3 10,00% 3 10,00% 
 6 14 2 6,66% 2 6,66% 





 8 16 2 6,66% 2 6,66% 
 9 11 1 3,33%. 1 3,33% 
 14 13 1 3,33% 1 3,33% 
 16 15 1 3,33% 1 3,33% 
3 5 6 4 14.28% 4 14,28% 
4 3 10 5 16,12% 5 16,12% 
 4 9 2 6,45% 2 6,45% 
 8 12 1 3,22% 1 3,22% 
 10 16 1 3,22% 1 3,22% 
 11 10 1 3,22% 1 3,22% 
 12 16 1 3,22% 1 3,22% 
 13 10 1 3,22% 1 3,22% 
 14 16 1 3,22% 1 3,22% 
 
 
Tabla 91.  Relación de 1 categoría de la evaluación entre pares, con 1 
indicador de la erúbrica, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las 
actividades 









Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 5 5 2 1,93% 2 1.31% 
2 1 14 6 13,63% 9 16,98% 
 2 16 6 13,63% 9 16,98% 
 4 15 4 9,09% 4 7,54% 
 7 14 4 9,09% 4 7,54% 
 8 12 3 6,81% 3 5,66% 
 11 16 2 4,54% 2 3,77% 
 15 10 1 2,27% 1 1,88% 
 16 15 1 2,27% 1 1,88% 
3 2 2 35 24,47% 63 22,82% 
 3 4 26 18,18% 47 17,02% 
 5 6 16 11,18% 19 6,88% 
 
 
 En las 4 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2011-2012, las actividades 1 y 3, fueron las 2 actividades que registraron una 
relación de 1 categoría con 1 indicador de la erúbrica;  en la cual, la actividad 1 
relaciona la categoría 5 con el indicador 5 con el 4,71% del total de los estudiantes 
evaluadores y el 3,26% del total de las evaluaciones entre pares, al igual que en la 
actividad 3, se relaciona la categoría 5 con el indicador 6 con el 14,28% tanto en 
el total de los estudiantes evaluadores como en el total de las evaluaciones entre 
pares realizadas en esta actividad.  Mientras que  las actividades 2 y 4 sobresalen 
por tener 10 categorías relacionadas (1-2-4-5-6-7-8-9-14-16) en la actividad 2, 
cada una relacionada con 1 indicador de la erúbrica, y la actividad 4 por tener 8 
categorías relacionadas (3-4-8-10-11-12-13-14) con un indicador de la erúbrica 





 En las 3 actividades del período académico 2012-2013, la actividad 1, fue 
la única que obtuvo una relación de 1 categoría con 1 indicador de la erúbrica;  en 
la cual se relacionó la categoría 5 con el indicador 5 con el 1,93% del total de los 
estudiantes evaluadores y el 1,31% del total de las evaluaciones entre pares, 
mientras que  la actividad 2 sobresale por tener 8 categorías relacionadas (1-2-4-7-
8-11-15-16), cada una relacionada con 1  indicador de la erúbrica  y la actividad 3 
por tener 3 categorías relacionadas (2-3-5) con 1 indicador de la erúbrica cada 
una, como se observa en la tabla 91. 
 
 
11.11.  Relación de los Indicadores de la Erúbrica, con las Categorías de la 
Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas 
 
Tabla 92.  Relación de 1 indicador de la erúbrica, con varias categorías de la 
evaluación entre pares, en el período académico 2011-2012 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Indicador de la 
erúbrica 
categorías 
relacionada con el  
indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 - - - - - - 
2 12 4-5 6 20,00% 6 20,00% 
 16 1-7-8 8 26,66% 8 26,66% 
3 4 1-2 12 42,85% 12 42,85% 
 6 2-5 10 35,71% 10 35,71% 
4 10 3-11-13 7 22,58% 7 22,58% 
 16 9-10-12-14 4 12,90% 4 12,90% 
 
 
Tabla 93.  Relación de 1 indicador de la erúbrica con varias categorías de la 
evaluación entre pares, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Indicador de la 
erúbrica 
categorías 
relacionada con el  
indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 1 2-3 51 49,03% 74 48,68% 
 2 2-3 51 49,03% 74 48,68% 
 3 2-3 51 49,03% 74 48,68% 
2 5 5-13 4 9,09% 5 9,43% 
 12 5-8 6 13,63% 7 13,20% 
 14 1-7 10 22,72% 13 24,52% 
 15 4-5-9-12-16 11 25,00% 12 22,64% 
 16 2-11-12-14 10 22,72% 13 24,52% 







 En  las 4 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2011-2012, las actividades 2, 3 y 4 fueron las 3 actividades que registraron una 
relación de 1 indicador de la evaluación entre pares con erúbrica, con varias 
categorías de la evaluación entre pares de las mismas actividades y la actividad 1 
no registró ningún indicador que se relacionara con varias categorías de la 
actividad.   Cada una de las actividades 2, 3 y 4 obtuvo 2 indicadores que se 
relacionaron con varias categorías de la evaluación entre pares.  
 En la actividad 2, el 20,00% del total de los estudiantes evaluadores y del 
total de las evaluaciones, relacionaron el indicador 12 con las categorías (4-5) y el 
26,66% del total de los estudiantes evaluadores y del total de las evaluaciones, 
relacionaron el indicador 16 con las categorías (1-7-8). 
 En la actividad 3, el 42,85% del total de los estudiantes evaluadores y del 
total de las evaluaciones, relacionaron el indicador 4 con las categorías (1-2) y el 
indicador 6 fue relacionado con las categorías (2-5) con el 35,71% del total de los 
estudiantes evaluadores y el total de las evaluaciones realizadas. 
 Por último, en la actividad 4, el 22,58% del total de los estudiantes 
evaluadores y del total de las evaluaciones, relacionaron el indicador 10 con las 
categorías (3-11-13) y el 12,90% del total de los estudiantes evaluadores y del 
total de las evaluaciones, relacionaron el indicador 16 con las categorías (9-10-12-
14), como se muestra en la tabla 92. 
 En la tabla 93 se observa que la actividad 3, fue la única de las actividades 
del período académico 2012-2013 que registró 1 solo indicador relacionado con 
varias categorías, en esta actividad, el 44,05% del total de los estudiantes 
evaluados y el 50% del total de las evaluaciones relacionaron el indicador 6 con 
las categorías (1-5). 
 En la actividad 1, el 49,03%  del total de los estudiantes evaluadores y el 
48,68% del total de las evaluaciones, relacionaron a los indicadores 1, 2 y 3 con 
las categorías (2-3), en cada una de ellas. 
 Por último en este período académico, la actividad 2, relaciono 5 







Tabla 94.  Relación de varios indicadores de la erúbrica, con 1 categoría de la 
evaluación entre pares, en el período académico 2011-2012 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Indicador de la 
erúbrica 
categorías 
relacionada con el  
indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 1-2-3 1 51 48,11% 90 58,82% 
2 - - - - - - 
3 2-3-4-5-6 2 6 21,42% 6 21,42% 
 1-4 1 6 21,42% 6 21,42% 
4 8-16 9 1 3,22% 1 3,22% 
 
 
Tabla 95.  Relación de varios indicadores de la erúbrica, con 1 categoría de la 
evaluación entre pares, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Indicador de la 
erúbrica 
categorías 
relacionada con el  
indicadores de la 
erúbrica 
Total de los 
estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
 
% del total de 
los estudiantes 
evaluadores 
entre pares  
Total de 
evaluaciones 
entre pares  
% del total de las 
evaluaciones 
entre pares  
 
1 1-2-3 2 28 26,92% 42 27,63% 
  3 23 22,11% 32 21,05% 
2 1-5-11-12-15 5 3 6,81% 4 7,54% 
 13-15 9 2 4,54% 2 3,77% 
 15-16 12 1 2,27% 1 1,88% 
 5-6-7-8-9 13 1 2,27% 1 1,88% 
 3-16 14 1 2,27% 1 1,88% 
3 5-6 1 47 32,86% 119 43,11% 
 
 En  las 4 actividades realizadas en la asignatura, en el período académico 
2011-2012, las actividades 1, 3 y 4 fueron las 3 actividades que registraron una 
relación de varios indicadores con 1 categoría de la evaluación entre pares de las 
mismas actividades y la actividad 2 no obtuvo ningún indicador que se relacionara 
con 1 categoría de la actividad.    
 El 48,11% del total de los estudiantes evaluadores con el 58,82% del total 
de las evaluaciones, relacionaron a los indicadores 1, 2 y 3 con la categoría en la 
actividad 1 y el  3,22% tanto del total de los estudiantes evaluadores como del 
total de las evaluaciones, relacionaron a los indicadores 8 y 16 con la categoría (9) 
en la actividad 4. 
 En la actividad 3, el 21,42% tanto del total de los estudiantes evaluadores 
como del total de las evaluaciones, relacionaron a los indicadores 1 y 4 con la 
categoría (1) y a los indicadores 2, 3, 4, 5 y 6 con la categoría (2), como se 





 En la tabla 95 se observa que en el período 2012-2013, la actividad 1 con 
el 26,92% del total de los estudiantes evaluadores y el 27,63% del total de las 
evaluaciones, relacionaron a los indicadores 1, 2 y 3 con la categoría (2), al igual 
que el 22,11% del total de los estudiantes y el 21,05% del total de las 
evaluaciones, relacionaron a los mismos indicadores con la categoría (3), en la 
misma actividad. 
 En la actividad 3, el 32,86%%  del total de los estudiantes evaluadores y el 
43,11% del total de las evaluaciones, relacionaron a los indicadores 5 y 6 con la 
categoría (1). 
 Por último, en este período académico, la actividad 2, relaciono 16 
indicadores con 1 categoría en cada indicador con sus respectivos porcentajes. 
 
11.12. Relación de los Estudiantes Evaluadores entre Pares sin Guías de 
Evaluación y/o Erúbricas, Coincidentes en todas las Categorías Relacionadas 
con los Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 96. Relación global de los estudiantes evaluadores entre pares, 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de las 
erúbricas, en el período académico 2011-2012 
Número de los estudiantes evaluadores entre pares,  coincidentes en todas  
las categorías  relacionadas 
Total de los estudiantes evaluadores 







Tabla 97. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
evaluadores entre pares, coincidentes en todas las categorías relacionadas con 
los indicadores de las erúbricas, en el período académico 2011-2012 
Calificación Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares, 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares  
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 16 6.00 66 6.00 2 7,14% 
(5.00-6.99)       
Notable 7 7.00 38 8.00 18 64,29% 
(7.00-8.99) 23 8.50 41 7.00   
 25 8.50 42 8.50   
 27 8.00 43 8.00   
 28 7.00 49 8.00   
 31 8.00 51 7.50   
 32 8.50 57 8.00   
 33 7.00 58 8.00   





Sobresaliente 1 9.00 36 9.00 3 10,72% 
(9.00-10) 19 9.00 - -   
No Presentado 11 NP 40 NP 5 17,85% 
 24 NP 73 NP   
 29 NP - -   
     28 100% 
 
 
 En las 4 actividades de la asignatura del período académico 2011-2012, los 
estudiantes evaluadores entre pares, que coincidieron en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica, fueron mayoría en la actividad 1 
con el 35,29%, seguido de la actividad 3 con el 14,28% de los estudiantes 
evaluadores en esta actividad.  Las actividades 2 y 4 no registraron representación 
de estudiantes  evaluadores entre pares, coincidentes en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica, por lo tanto en las 4 actividades 
existió un total de 28 estudiantes evaluadores entre pares coincidentes en todas las 
categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica, observándose la 
relación de estos alumnos en la tabla 96. 
 En la tabla 97 se registró a cada uno de los 28 alumnos evaluadores, 
coincidentes en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor con 
su respectiva calificación. 
 
Tabla 98. Relación global de los estudiantes evaluadores entre pares, 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de las 
erúbricas, en el período académico 2012-2013 
Número de los estudiantes evaluadores entre pares, coincidentes en 
todas las categorías  relacionadas 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares, 







Tabla 99.  Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
evaluadores entre pares, coincidentes en todas las categorías relacionadas con 
los indicadores de las erúbricas, en el período académico 2012-2013 
 
Calificación Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares, 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares  
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobados 4 6.27 37 6.99 40 67,80% 
(5.00-6.99) 5 6.94 40 6.73   
 7 6.80 41 6.10   
 8 6.25 43 6.52   
 13 6.09 48 6.32   





 17 5.77 52 6.79   
 18 5.43 53 5.17   
 22 6.56 58 5.68   
 24 6.50 62 5.65   
 25 6.30 64 6.12   
 27 6.84 65 5.03   
 28 6.42 67 6.40   
 29 6.99 68 6.09   
 30 6.67 69 6.45   
 31 6.61 70 6.97   
 32 6.84 71 6.15   
 33 5.37 72 6.46   
 25 5.99 73 6.82   
 36 6.59 74 5.35   
Notable 1 7.05 39 7.03 18 30,51% 
(7.00-8.99) 6 7.07 42 7.47   
 14 7.40 49 7.22   
 19 7.12 51 7.96   
 20 7.65 54 7.35   
 21 7.14 57 7.05   
 23 7.20 59 7.12   
 26 7.20 63 7.47   
 34 7.32 66 7.16   
Sobresaliente - - - - - - 
(9.00-10)       
No Presentado 75 NP - - 1 1,69% 
     59 100% 
 
 
 En las 3 actividades de la asignatura del período académico 2012-2013, los 
estudiantes evaluadores entre pares que coincidieron en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica, fueron mayoría en la actividad 3 
con el 100%, seguido de la actividad 1 con el 20,00% de los estudiantes 
evaluadores en esta actividad.  La actividad 2 no registró representación de 
estudiantes evaluadores entre pares, coincidentes en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica, por lo tanto en las  3 actividades 
existió un total de 59 estudiantes evaluadores entre pares, coincidentes en todas 
las categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica, observándose la 
relación de estos alumnos en la tabla 98. 
 En la tabla 99 se registra a cada uno de los 59 estudiantes evaluadores, 
coincidentes en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor con 









11.13. Relación de los Estudiantes Evaluadores entre Pares sin Guías de 
Evaluación y/o Erúbricas, No Coincidentes en todas las Categorías 
Relacionadas, con los Indicadores de las Erúbricas 
 
Tabla 100. Relación global de los estudiantes evaluadores entre pares, no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de las 
erúbricas, en el período académico 2011-2012 
Número de los estudiantes evaluadores entre pares, no coincidentes en todas 
las categorías  relacionadas 
Total de los estudiantes evaluadores 
entre pares, no coincidentes en todas 






Tabla 101. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
evaluadores entre pares no coincidentes en todas las categorías relacionadas 
con los indicadores de las erúbricas, en el período académico 2011-2012 
 
Calificación Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares, no 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares  no 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 16 6.00 66 6.00 2 3,51% 
(5.00-6.99)       
Notable 7 7.00 38 8.00 31 54,39% 
(7.00-8.99) 9 8.00 43 8.00   
 10 7.00 50 8.00   
 12 7.00 51 7.50   
 14 8.00 52 8.00   
 15 8.00 57 8.00   
 20 8.00 58 8.00   
 23 8.50 60 8.00   
 25 8.50 61 8.00   
 26 8.00 62 7.00   
 27 8.00 64 8.00   
 30 8.00 65 8.50   
 31 8.00 70 8.00   
 32 8.50 71 8.00   
 33 7.00 72 8.00   
 34 8.00 - -   
Sobresaliente 1 9.00 39 9.00 15 26,32% 
(9.00-10) 3 9.00 44 9.00   
 4 9.00 45 9.00   
 5 9.00 46 9.50   
 13 10 53 9.00   
 18 9.00 56 9.00   
 19 9.00 63 9.00   
 36 9.00 - -   
No Presentado 8 NP 48 NP 9 15,78% 
 11 NP 68 NP   
 24 NP 69 NP   
 29 NP 73 NP   
 40 NP - -   






 En las 4 actividades de la asignatura del período académico 2011-2012, los 
estudiantes evaluadores entre pares que no coincidieron en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica fueron mayoría en la actividad 2 
con el 73,33%, seguido de la actividad 1 con el 63,23%;  la actividad 4 con el 
45,16% y por último la actividad 3 con el 42,85% de los estudiantes evaluadores 
en esta actividad, como se muestra en la tabla 148 y en la figura 59;  por lo tanto 
en las 4 actividades se dio un total de 57 estudiantes evaluadores entre pares, no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica.  En la tabla 100 se registró a cada uno de los 57 estudiantes evaluadores 
no coincidentes en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor 
con su respectiva calificación. 
 
Tabla 102. Relación global de los estudiantes evaluadores entre pares, no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de las 
erúbricas, en el período académico 2012-2013 
Número de los estudiantes evaluadores entre pares, no coincidentes 
en todas las categorías  relacionadas 
Total de los estudiantes evaluadores entre pares, 







Tabla 103. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
evaluadores entre pares, no coincidentes en todas las categorías relacionadas 
con los indicadores de las erúbricas, en el período académico 2012-2013 
Calificación Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares, no 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
evaluadores entre pares  no 
coincidentes en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 4 6.27 41 6.10 39 67,25% 
(5.00-6.99) 7 6.80 43 6.52   
 8 6.25 48 6.32   
 10 6.43 50 5.25   
 11 6.99 52 6.79   
 12 5.99 53 5.17   
 13 6.09 55 5.43   
 17 5.77 60 5.57   
 78 5.43 61 5.88   
 72 6.56 62 5.65   
 24 6.50 64 6.12   
 28 6.42 63 5.03   
 29 6.99 67 6.40   
 30 6.67 68 6.09   
 32 6.84 69 6.45   
 33 5.37 70 6.97   
 35 5.99 72 6.46   





 37 6.99 74 5.35   
 38 6.98 - -   
Notable 1 7.05 39 7.03 18 31,03% 
(7.00-8.99) 2 7.26 42 7.47   
 6 7.07 49 7.22   
 14 7.40 51 7.96   
 19 7.12 54 7.35   
 20 7.65 57 7.05   
 21 7.14 59 7.12   
 23 7.20 63 7.47   
 34 7.32 66 7.16   
Sobresaliente - - - - - - 
(9.00-10)       
No Presentado 75 NP - - 1 1,72% 
     58 100% 
 
 
 En las 3 actividades de la asignatura del período académico 2012-2013, los 
estudiantes evaluadores entre pares que no coincidieron en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica fueron mayoría en la actividad 3 
con el 63,15%, seguido de la actividad 2 con el 86,66% y por último la actividad 1 
con el 55,38% de los estudiantes evaluadores en esta actividad;  por lo tanto en las  
3 actividades se dio un total de 58 estudiantes evaluadores entre pares no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica, observándose la relación de estos estudiantes en la tabla 102.   
 En la tabla 103 se registró a cada uno de los 58 estudiantes evaluadores no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor con 










Tabla 104.  Resumen de los resultados de la evaluación entre pares en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
Período Académico  
2011-2012 
 
Conclusiones  Período Académico 
 2012-2013 
Resultados de la evaluación entre pares  
sin  guías de evaluación y/o erúbrica 
 Resultados de la evaluación entre pares  






Las actividades que registraron mayor relación de las categorías 
con los indicadores de la erúbrica fueron,  la actividad 2  con el 
62,50% y  la actividad  4 con el 56,25% 
Por lo contrario, los indicadores de  las erúbricas que registraron 
mayor relación con las categorías de la evaluación entre pares, se 







En la relación entre las categorías de la 
evaluación entre pares sin guías de 
evaluación y/o erúbricas con los 
indicadores de las erúbricas establecidos 
por el profesor, la actividad 2  denominada 
“análisis y lectura crítica de un spot 
publicitario fue la que registro porcentajes 
altos de relación en los dos períodos 
académicos. 
 
En la relación entre los indicadores de la 
erúbrica con las categorías producto de los 
argumentos y reflexiones de los 
estudiantes, la actividad 1 denominada 
“competencias del estudiante en una 
enseñanza innovadora” fue la que registro 








Las actividades que registraron mayor relación de las categorías 
con los indicadores de la erúbrica fueron,  la actividad 2  con el 
81,25% y la actividad 3 con el 66,66%. 
 De igual forma, los indicadores de  las erúbricas que registraron 
mayor relación con las categorías de la evaluación entre pares, 
también fue en la actividad 2 con el  87,50% junto con la actividad 



















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Porcentaje de las categorias relacionadas  de la evaluación entre pares  
y de los indicadores de la erúbrica en el período académico 2011-2012. 




























Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Porcentaje de las categorías  relacionadas  de la evaluacion entre  
pares  y de los indicadores de la erúbrica en el período academico  
2012-2013. 




























 Las actividades que registraron menor relación de las categorías 
con los indicadores de la erúbrica fueron,  la actividad 1  con el 
60,00% y  la actividad  3 con el 50,00% 
Por lo contrario, los indicadores de  las erúbricas que registraron 
menor relación con las categorías de la evaluación entre pares, se 





En la relación entre las categorías de la 
evaluación entre pares sin guías de 
evaluación y/o erúbricas con los 
indicadores de las erúbricas establecidos 
por el profesor, la actividad 1 denominada 
“competencias del estudiante en una 
enseñanza innovadora con tecnología” y la 
actividad 3 denominada “el vídeo 
didáctico” fueron las dos actividades que 
registraron porcentajes más bajos en los 
dos períodos académicos. 
 
En la relación entre los indicadores de la 
erúbrica con las categorías producto de los 
argumentos y reflexiones de los 
estudiantes, no se registraron actividades 







Las actividades que registraron menor relación de las categorías 
con los indicadores de la erúbrica fueron,  la actividad 1  con el 
40,00% y  la actividad  3 con el 33,33% 
De la misma forma, los indicadores de  las erúbricas que 
registraron menor relación con las categorías de la evaluación entre 
pares, se dieron también en la actividad 1 con el  20,00% y en la 
actividad 3 con el 33,33%. 
 
De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 2 
denominada “análisis y lectura crítica de un spot publicitario” 
fue la actividad que registro la mayor relación entre las categorías 
dadas por los estudiantes evaluadores entre pares, con los 
indicadores de las erúbricas, con el 62,50%. 
 
De igual forma se observa que el total de los estudiantes 
evaluadores entre pares, en las categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica, destacan en esta actividad con el 
73,33% así como en el total de las evaluaciones relacionadas 
Estos datos confirman que la actividad 2 
de la asignatura, fue la actividad en la que 
los estudiantes evaluadores, consiguieron 
evaluar a sus pares con argumentos y 
reflexiones que se acercaron más al 
contenido de  los indicadores de la 
erúbrica.  
 
También los estudiantes que conformaron 
los equipos evaluados, en el desarrollo de 
De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 2 
denominada “análisis y lectura crítica de un spot publicitario” 
fue la actividad que registro la mayor relación entre las categorías 
dadas por los estudiantes evaluadores entre pares, con los 
indicadores de las erúbricas, con el 81,25%. 
 
De igual forma se observa que el total de los estudiantes 
evaluadores entre pares, en las categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica, destacan en esta actividad con el 


















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Porcentaje de las categorías no relacionadas de la evaluación entre 
pares y de los indicadores de la erúbrica no relacionados en el período 
académico 2011-2012. 

























Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Porcentaje de las categorías no relacionadas  de la evaluacion entre 
pares y de los indicadores de la erúbrica no relacionados en el período 
académico 2012-2013. 
























también con el 73,33%. 
 
 También se observa que en el total de los equipos evaluados por 
los estudiantes evaluadores entre pares sin erúbrica, relacionados 
con los indicadores de la erúbrica, la actividad 2 obtuvo el 
70,83%.  
 
Los indicadores de la erúbrica, relacionados con las categorías de 
la evaluación entre pares sin erúbrica en esta actividad fueron: 5-
11-12-13-14-15-16. 
la actividad, permitieron que los 
estudiantes evaluadores lograran evaluar 
su actividad de una forma más analítica. 
 
En esta actividad los indicadores de la 
erúbrica comunes en ambos períodos 
académicos, que fueron equivalentes con 
las categorías relacionadas son los 
siguientes: 
 
-  Indicador 5: describen el color de la 
imagen. 
-  Indicador 11: explica las características 
de la imagen. Interpreta la imagen del 
anuncio. 
- Indicador 12: interpreta el texto del 
anuncio. 
- Indicador 13: explica las relaciones entre 
texto e imagen. 
- Indicador 14: justifica que se ha querido 
resaltar. 
-  Indicador 15: analiza los valores 
presentes en el spot. 
- Indicador 16: realiza opinión personal, 
describe un nuevo anuncio. 
79,24% 
 
También se observa que en el total de los equipos evaluados por 
los estudiantes evaluadores entre pares sin erúbrica, relacionados 
con los indicadores de la erúbrica, la actividad 2 obtuvo el 77,50%. 
 
Los indicadores de la erúbrica, relacionados con las categorías de 
la evaluación entre pares sin erúbrica en esta actividad fueron: 1-3-
5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16. 
Los estudiantes evaluadores que realizaron más de 1 evaluación o 
que evaluaron a más de 1 equipo, no registraron los porcentajes 
más altos en la relación del total de las categorías relacionadas 
con los indicadores de la erúbrica, como se muestra en la 
actividad 1 con el 20,00%  en 6 equipos evaluados, frente al 
40,00% de relación en esa misma actividad en 1 equipo evaluado. 
 
En las actividades 2, 3 y 4 los estudiantes evaluadores registraron 
en 1 equipo el 62,50% en la actividad 2, el 50,00% en la actividad 




Esto significa que entre más evaluaciones 
o equipos evalué cada estudiante, no se 
garantiza que mejore la capacidad de 
análisis en los argumentos y reflexiones 














 Esto significa que entre más evaluaciones 
o equipos evalué cada estudiante, no se 
garantiza que mejore la capacidad de 
análisis en los argumentos y reflexiones 
dados en las evaluaciones realizadas a sus 
pares, en las actividades 1 y 2. 
 
Por lo contrario en la actividad 3, entre 
más evaluaciones o equipos evalúen los 
estudiantes, se mejora la capacidad de 
análisis en los argumentos y reflexiones de 
las evaluaciones realizadas a sus pares. 
 
Los estudiantes evaluadores que realizaron más de 1 evaluación o 
que evaluaron a más de 1 equipo no registraron los porcentajes 
más altos en la relación del total de las categorías relacionadas con 
los indicadores, como se muestra en la actividad 1 que no tuvo 
relación en 4 equipos evaluados, frente al 60,00% de relación en 
esa misma actividad en 1 equipo evaluado. 
 
En la actividad 2, los estudiantes evaluadores registraron en 5 
equipos un 18,75%  frente al 50,00% en 1 equipo.  
 
Sin embargo en la actividad 3, los estudiantes evaluadores que 
realizaron más de 1 evaluación o que evaluaron a más de 1 equipo, 
si registraron aumento en los porcentajes de la relación del total de 
las categorías relacionadas con los indicadores, siendo en 5 
equipos el 66,66% y en 2 equipos el 33,33%. 
 
En las actividades 2 y 4 denominadas “análisis y lectura crítica 
de un spot publicitario” y “valoración técnica y didáctica de 
un multimedia”,  las categorías relacionadas con los indicadores 
de las erúbricas con 16 indicadores, son las que obtuvieron 
mayores porcentajes de relación con el 62,50% en la actividad 2 y 
con el 56,25% en la actividad 4.  
Esto muestra que los estudiantes 
evaluaron a sus pares de forma más 
específica en las actividades 2 y 4, 
mediante 16 categorías relacionadas con 
16 indicadores de la erúbrica. 
 
En la actividad 2 denominada “análisis y lectura crítica de un 
spot publicitario”, las categorías relacionadas con los indicadores 
de las erúbricas con 16 indicadores, son las que obtuvieron 
mayores porcentajes de relación con el 81,25%.  
 
En las actividades 1 y 3 denominadas “competencias del 
estudiantes en una enseñanza innovadora con tecnología” y 
“el video didáctico”, las categorías relacionadas con los 
indicadores de las erúbricas con 5 y 6 indicadores, son las que 
obtuvieron menores porcentajes de relación con el 40,00% en la 
actividad 1 y con el 50,00% en la actividad 3. 
 
Esto muestra que los estudiantes 
evaluaron a sus pares de forma más 
general  en las actividades 1 y 3, mediante 
5 y 6 categorías relacionadas con 5 y 6 
indicadores de la erúbrica. 
 
En las actividades 1 y 3 denominadas “competencias del 
estudiantes en una enseñanza innovadora con tecnología” y “el 
video didáctico”, las categorías relacionadas con los indicadores 
de las erúbricas con 5 y 6 indicadores, son las que obtuvieron 
menores porcentajes de relación con el 60,00% en la actividad 1 y 
con el 66,66% en la actividad 3. 
Las actividades que relacionaron las categorías con 1 ó con varios 
indicadores de la erúbrica, aportaron la relación unidireccional ó 
multidireccional. 
 
En las actividades 2 y 4 se observa un predominio 
unidireccional en el porcentaje del total de las evaluaciones entre 
pares con un indicador de la erúbrica, con el 73,30% en la 
actividad 2 y el 41,89% en la actividad 4.   
 
Esto muestra, que en las actividades 2 y 4 
los estudiantes evaluaron a sus pares de 
forma específica, por lo que las categorías 
se relacionaron en su mayoría con 1 solo 
indicador de la erúbrica (relación 
unidireccional). 
Las actividades que relacionaron las categorías con 1 ó con varios 
indicadores de la erúbrica aportaron la relación unidireccional ó 
multidireccional. 
 
En la actividad 2 se observa un predominio unidireccional en el 
porcentaje del total de las evaluaciones entre pares con un 











En las actividades 1 y 3 se observa un predominio 
multidireccional en el porcentaje del total de las evaluaciones 
entre pares sin erúbrica, con varios indicadores de la erúbrica, con 
el 58,82% en la actividad 1 y el 42,84% en la actividad 3. 
  
Esto muestra, que en las actividades 1 y 3 
los estudiantes evaluaron a sus pares de 
forma general, por lo que cada categoría 
se relacionó en su mayoría con varios 






 En la actividad 1 los estudiantes evaluaron 
a sus pares de forma general (relación 
multidireccional), pero en la actividad 3, 
no se dio la relación multidireccional, sino 
que prevaleció la relación unidireccional, 
al evaluar a sus pares de forma más 
específica. 
En la actividad 1 se observa un predominio multidireccional en 
el porcentaje del total de las evaluaciones entre pares, con varios 
indicadores de la erúbrica con el 48,68%. 
 
En la actividad 3 se registró el 43,11% de relación multidireccional 
frente al 46,72% de relación unidireccional. 
 
 
No se registra aumento progresivo en los porcentajes de la 
relación de las categorías con los indicadores de las erúbricas. 
Esto significa que entre más actividades se 
realice en la asignatura, no se garantiza 
que los alumnos evaluadores mejoren en 
la capacidad argumentativa y reflexiva y 
tengan un mejor dominio en la 
identificación de las competencias, en las 
evaluaciones que realizan a sus pares. 
No se registra aumento progresivo en los porcentajes de la relación 
de las categorías con los indicadores de las erúbricas. 
 Los estudiantes evaluadores entre pares sin erúbrica, coincidentes 
en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica en las 4 actividades, obtuvieron el mayor porcentaje de la 
calificación notable con el 64,29%, mientras que el porcentaje de 
la calificación sobresaliente fue del 10,72%. 
 
De la misma forma, los estudiantes evaluadores entre pares,  no 
coincidentes en todas las categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica en las 4 actividades, también obtuvieron 
el mayor porcentaje de la calificación notable con el 54,39%, 






Esto quiere decir que los estudiantes 
coincidentes y no coincidentes en todas 
las categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica en las 4 
actividades, no registraron en su mayoría 













 Esto quiere decir que los estudiantes 
coincidentes y no coincidentes en todas 
las categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica en las 3 
actividades, no registraron en su mayoría 
notas de calificación notable. 
En el período académico 2012-2013, los estudiantes evaluadores 
entre pares sin erúbrica, coincidentes en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica en las 3 actividades, 
obtuvieron el mayor porcentaje de la calificación aprobado con el 
67,80%, mientras que el porcentaje de la calificación notable fue 
del 30,51%. 
 
 De la misma forma, los estudiantes evaluadores entre pares sin 
erúbrica,  no coincidentes en todas las categorías relacionadas con 
los indicadores de la erúbrica en las 3 actividades, también 
obtuvieron el mayor porcentaje de la calificación aprobado con el 
67,25%, mientras que el porcentaje de la calificación notable fue 
del 31,03%. 
 
  Teniendo en cuenta que en este período no hubo calificación de 
sobresaliente para ninguno de los alumnos, por lo cual, se 

















RESULTADOS DE LA AUTOEVALUACION DE LA ACTIVIDAD, EN 
LOS PERIODOS  ACADEMICOS 2011-2012  Y 2012-2013 
 
12.1.  Datos Generales de la Autoevaluación de la Actividad sin Guías de 
Evaluación y/o  Erúbricas 
 
Tabla 105.  Datos generales en el período académico 2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad  68 30 28 31 
Total de las autoevaluaciones de la actividad  68 30 28 31 
Total de los equipos a los que pertenecen los estudiantes  
autoevaluadores de la actividad  
14 7 7 9 
Total de las categorías de la autoevaluación de la actividad  5 16 6 16 
 
Tabla 106.  Datos generales en el período académico 2012-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad      65 30 57 
Total de las autoevaluaciones de la actividad  65 30 57 
Total de los equipos a los que pertenecen los estudiantes  
autoevaluadores de la actividad  
14 7 14 
Total de las categorías de la autoevaluación de la actividad  5 16 6 
 
  
 Las tablas 105 y 106 corresponden a los datos generales de la asignatura 
“Tecnologías de la Comunicación y la Información Aplicadas a la Educación”  en 
donde se muestran los datos de la autoevaluación de la actividad sin guías de 
evaluación y/o erúbricas de las 4 actividades en el período académico 2011-2012 
y de las 3 actividades  para el período 2012-2013. 
 En el período académico 2011-2012, la mayor participación se registró en 
la actividad 1 con 68 estudiantes autoevaluadores de la actividad sin erúbrica, 
seguido de la actividad 4 con 31 estudiantes; la actividad 2 con 30 estudiantes y 
por último la actividad 3 con 28 estudiantes autoevaluadores; de igual forma en el 
período académico 2012-2013, la mayor participación se registró en la actividad 1 
con 65 estudiantes autoevaluadores, seguido de la actividad 3 con 57 estudiantes y 





suma total de 157 autoevaluaciones de la actividad para el período 2011-2012 y 
de 152 autoevaluaciones para el período 2012-2013. 
 El total de equipos en cada actividad a los que pertenecen los estudiantes 
autoevaluadores son equivalente al total de equipos evaluados en cada actividad, 
conformados en función del total de estudiantes en cada una de las actividades, 
como se registró en la evaluación entre pares. 
 El total de las categorías de la autoevaluación de la actividad, son iguales 
en los dos períodos académicos en las actividades 1, 2 y 3, debido al total de las 
categorías conformadas y relacionadas con los indicadores establecidos en las 




12.2. Categorías de la Autoevaluación de la Actividad sin Guías de 
Evaluación y/o  Erúbricas, Relacionadas con las Categorías de la Evaluación 
entre Pares sin Guías de Evaluacion y/o Erúbricas 
 
Tabla 107.  Total de las categorías relacionadas en el período académico  
2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de las categorías de la autoevaluación de la actividad 5 16 6 16 
Total de las categorías relacionadas de la autoevaluación de la actividad   
con las categorías de la evaluación entre pares  
3      5 3 5 
% del total de las categorías relacionadas de la autoevaluación de la 
actividad con las categorías de la evaluación entre pares  
60,00% 31,25% 50,00% 31,25% 
 
Tabla 108.  Total de las categorías relacionadas en el período académico  
2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de las categorías de la autoevaluación de la actividad 5 16 6 
Total de las categorías relacionadas de la autoevaluación de la actividad   
con las categorías de la evaluación entre pares  
2 7 3 
% del total de las categorías relacionadas de la autoevaluación de la 
actividad con las categorías de la evaluación entre pares  
40,00% 43,75% 50,00% 
 
 
 En  la tabla 107 se observa que las actividades 1 y 3 del período académico 
2011-2012, poseen un mayor porcentaje del total de las categorías relacionadas 





en la tabla 189 del período académico 2012-2013 en la actividad 3; a diferencia de 
las actividades 1 y 2  que poseen  porcentajes más bajos. 
 En el período 2011-2012, los argumentos y reflexiones dados por los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, al ser analizados y categorizados 
fueron equivalentes a las categorías de la evaluación entre pares, en un 60,00% en 
la actividad 1 y en un 50,00% en la actividad 3; en el período 2012-2013 en la 
actividad 3 se obtuvo el 50% de relación con los 6 indicadores de la evaluación 
entre pares. 
  En el período académico 2011-2012, las actividades 2 y 4, registraron una 
relación del 31,25% cada una y en el período 2012-2013 la actividad 1 fue la que 
obtuvo el porcentaje más bajo de relación con el 40,00% y la actividad 2, registro 
el 43,75%.  
  
 
12.3. Categorías de la Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o 
Erúbricas, Relacionadas con las Categorías de la Autoevaluación de la 
Actividad sin  Guías de Evaluación y/o Erúbricas 
 
 
Tabla 109. Total de las categorías de la evaluación entre pares, relacionadas 
con las categorías de la autoevaluación de la actividad, en el período 
académico 2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de las categorías de la evaluación entre pares  5 16 6 16 
Total de las categorías de la evaluación entre pares, relacionadas 
con las categorías de la autoevaluación de la actividad  
3 7 3 3 
% del total de las categorías de la evaluación entre pares, 
relacionadas con las categorías de la autoevaluación de la 
actividad  
60,00% 43,75% 50,00% 18,75% 
 
Tabla 110. Total de las categorías de la evaluación entre pares, relacionadas 
con las categorías de la autoevaluación de la actividad, en el período 
académico 2012-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de las categorías de la evaluación entre pares  5 16 6 
Total de las categorías de la evaluación entre pares, relacionadas 
con las categorías de la autoevaluación de la actividad  
2 7 4 
% del total de las categorías de la evaluación entre pares, 
relacionadas con las categorías de la autoevaluación de la 
actividad  







 En  la tabla 109 se observa que  las actividades 1 y 3 del período 
académico 2011-2012, poseen el mayor porcentaje del número de categorías de la 
evaluación entre pares, relacionadas con las categorías de la autoevaluación de la 
actividad; al relacionar las categorías de la evaluación entre pares con los 
argumentos dados por los estudiantes autoevaluadores, la actividad 1 obtuvo el 
60,00% de relación y la actividad 3 obtuvo el 50,00% de relación, frente a las 
actividades 2 y 4 cuyas relaciones fueron bajas.  En el período académico 2012-
2013, como se observa en la tabla 110,  la actividad 3 fue la que obtuvo el 
porcentaje de relación más alto con el 66,66% y la actividad 1  obtuvo el 40,00% 
y en la actividad 2 se obtuvo el 43,75%. 
  
12.4.  Total de los Estudiantes Autoevaluadores de la Actividad sin Guías de 
Evaluación y/o Erúbricas, en las Categorías Relacionadas con las Categorías 
de la Evaluacion entre Pares sin Guías de Evaluacion y/o Erúbricas 
 
Tabla 111. Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, en las 
categorías relacionadas, en el período 2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad  68 30 28 31 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad 
relacionados con las categorías de la evaluación entre pares  
29 11 12 15 
% del total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad 
relacionados con las categorías de la evaluación entre pares  
42,64% 36,66% 42,85% 48,38% 
 
Tabla 112. Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, en las 
categorías relacionadas, en el período 2012-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad  65 30 57 
Total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad 
relacionados con las categorías de la evaluación entre pares  
18 14 28 
% del total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad 
relacionados con las categorías de la evaluación entre pares  









Figura 46. Total de estudiantes autoevaluadores de la actividad en las 
categorías relacionadas, en el período académico 2011-2012 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
autoevaluaciones de la actividad, se relacionaron  con las categorías de la evaluación entre pares, frente con el 
total de los estudiantes autoevaluadores en cada actividad. 
 
 
Figura 47. Total de estudiantes autoevaluadores de la actividad en las 
categorías relacionadas, en el período académico 2012-2013 
 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
autoevaluaciones de la actividad, se relacionaron  con las categorías de la evaluación entre pares, frente con el 



















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Total de los estudiantes autoevaluadores
de la actividad
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Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Total de los estudiantes autoevaluadores
de la actividad
Total de los estudiantes autoevaluadores
de la actividad sin erúbrica relacionados
con las categorías de la evaluación entre
pares
Estudiantes  autoevaluadores de la actividad 
en  las categorías  relacionadas de la evaluación entre pares, 





 En las 4 actividades desarrolladas en la asignatura, la actividad que obtuvo 
el mayor porcentaje del total de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, 
cuyos argumentos en las autoevaluaciones realizadas tuvieron una mayor relación 
con las categorías de la evaluación entre pares, fue  la actividad 4 con el 48,38% y  
la actividad 2 fue la que registro el porcentaje más bajo con el 36,66% en el 
período académico 2011-2012, como se observa en la tabla 111 y en la figura 46. 
  En el período académico 2012-2013, la actividad 3 fue la que obtuvo el 
mayor porcentaje de 49,12%  del total de los estudiantes autoevaluadores de la 
actividad, cuyos argumentos se relacionaron con las categorías de la evaluación 
entre pares, mientras que la actividad 1 con el 27,69%  fue la que registró el 
menor porcentaje, como se observa en la tabla 112 y en la figura 47. 
 
12.5. Total de las Autoevaluaciones de la Actividad sin Guías de Evaluación 
y/o Erúbricas, Relacionadas con la Evaluación entre Pares 
 
Tabla 113. Total de las autoevaluaciones de la actividad, en las categorías 
relacionadas en el período 2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de las autoevaluaciones de la actividad  68 30 28 31 
Total de las autoevaluaciones  de la actividad relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares  
29 11 12 15 
% del total de las autoevaluaciones de la actividad  relacionadas 
con las categorías de la evaluación entre pares  
42,64% 36,66% 42,85% 48,38% 
 
Tabla 114. Total de las autoevaluaciones de la actividad, en las categorías 
relacionadas en el período 2012-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de las autoevaluaciones de la actividad  65 30 57 
Total de las autoevaluaciones  de la actividad relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares  
18 14 28 
% del total de las autoevaluaciones de la actividad  relacionadas 
con las categorías de la evaluación entre pares  









Figura 48. Total de las autoevaluaciones de la actividad, en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2011-2012 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de las autoevaluaciones de las actividades cuyos argumentos y 
reflexiones registrados por los estudiantes autoevaluadores, se relacionaron con las categorías de la 
evaluación entre pares frente al total de las autoevaluaciones realizadas en cada actividad. 
 
Figura 49. Total de las autoevaluaciones de la actividad, en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2012-2013 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de las autoevaluaciones de las actividades cuyos argumentos y 
reflexiones registrados por los estudiantes autoevaluadores, se relacionaron con las categorías de la 
evaluación entre pares frente al total de las autoevaluaciones realizadas en cada actividad. 
 
 En la tabla 113 y en la figura 48 se observa que de las 4 actividades 
desarrolladas en la asignatura en el período académico 2011-2012, la actividad 
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relacionadas con las categorías de la evaluación entre pares, fue la actividad 4 con 
el 48,38% y la actividad 2 fue la que obtuvo el porcentaje más bajo con el 
36,66%. 
 En el período académico 2012-2013, la actividad que obtuvo el mayor 
porcentaje del total de las autoevaluaciones de la actividad, relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares, fue la actividad 3 con el 49,12% y la 
actividad 1 fue la que obtuvo el porcentaje más bajo con el 27,69%, como se 
muestra en la tabla 199 y en la figura 76. 
 
12.6.  Relación de las Categorías de la Autoevaluación de la Actividad, con las 
Categorías de la Evaluacion entre Pares, en las Actividades 1 y 3  
 
Tabla 115. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 
con las categorías de la evaluación entre pares, en las actividades 1 y 3, 







Total de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
% del total de las 
categorías 
relacionadas  de 
la autoevaluación 
de la actividad  
Código de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
Código de las 
categorías 




Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad     
% del total de los 
estudiantes 




Total de las 
autoevaluaciones  
de la actividad 
 
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad 
 
1 3 60,00% 1 1 21 30,88% 21 30,88% 
   4 5 6 8,82% 6 8,82% 
   5 4 2 2,94% 2 2,94% 
         
3 3 50,00% 3 1-2 5 17,86% 5 17,86% 
   4 2-5 5 17,86% 5 17,86% 
   5 2-5 2 7,14% 2 7,14% 
 
Tabla 116. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 
con las categorías de la evaluación entre pares, en las actividades 1 y 3, 







Total de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
% del total de las 
categorías 
relacionadas  de 
la autoevaluación 
de la actividad  
Código de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
Código de las 
categorías 




Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad     
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad  
  
 
Total de las 
autoevaluaciones  
de la actividad 
 
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad 
 
1 2 40,00% 2 2 14 21,54% 14 21,54% 
   5 1 4 6,16% 4 6,16% 
         
3 3 50,00% 1 2 16 28,07% 16 28,07% 
   4 1-5 8 14,04% 8 14,04% 








Figura 50.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 
con las categorías de la evaluación entre pares, en las actividades 1 y 3, en el  





Figura 51.  Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 
con las categorías de la evaluación entre pares, en las actividades 1 y 3, en el  
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 De las actividades realizadas en la asignatura, en los dos períodos 
académicos 2011-2012 y 2012-2013, la actividad 1 y la actividad 3 fueron las 2 
actividades con menor número de categorías (5 y 6 categorías). 
 En la actividad 1 del período 2011-2012, la relación de los argumentos de 
las autoevaluaciones de la actividad con los 5 indicadores de la erúbrica 
corresponde al 60,00%  y en la actividad 3 la relación fue del 50,00%;  en la tabla 
115  y en la figura 50 se muestra la distribución de las categorías relacionadas  
con sus respectivos porcentajes en el total de estudiantes autoevaluadores y en el 
total de las autoevaluaciones relacionadas.  De igual forma en la tabla 116 y en la 
figura 51 se muestra la relación de las categorías de las actividades 1 y 3 en el 
período académico 2012-2013, donde se observa el 40,00% de las categorías 
relacionadas en la actividad 1 y el 50,00% en la actividad 3. 
 La figura 50 del período 2011-2012 muestra que en la actividad 1 hay 3 
categorías de la autoevaluación de la actividad (1-4-5) que están relacionadas con 
3 categorías de la evaluación entre pares (1-4-5) y que en la actividad 3 hay 3 
categorías (3-4-5) que se encuentran relacionadas con las categorías de la 
evaluación entre pares (1-2-5).   
 En la figura 51 del período 2012-2013 se observa que la actividad 1 tiene 2 
categorías (2-5) relacionadas con 2 categorías de la evaluación entre pares (1-2) y 
que en la actividad 3 existen 3 categorías (1-4-6) relacionadas con 4 categorías de 
la evaluación entre pares (1-2-5-6). 
 En la tabla 115 se  muestra que la categoría 1 en la actividad 1 y las 
categorías 3 y 4 en la actividad 3, son las categorías que obtuvieron mayores 
porcentajes en el total de los estudiantes autoevaluadores.  En la tabla 116, 
también se observa este predominio para la categoría 2 en la actividad 1 y en la 
categoría 1 de la actividad 3. 








12.7. Relación de las Categorías de la Autoevaluación de la Actividad, con las 
Categorías de la Evaluación entre Pares, en las Actividades 2 y 4  
 
Tabla 117. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 









Total de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
% del total de las 
categorías 
relacionadas  de 
la autoevaluación 
de la actividad  
Código de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
Código de las 
categorías 




Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad     
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
  
 
Total de las 
autoevaluaciones  
de la actividad 
 
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad 
 
2 5 31,25% 2 6-8-13 4 13,33% 4 13,33% 
   4 8 2 6,66% 2 6,66% 
   5 1-6-8-9-13 2 6,66% 2 6,66% 
   6 9 2 6,66% 2 6,66% 
   12 12-15 1 3,34% 1 3,34% 
         
4 5 31,25% 1 13 9 29,03% 9 29,03% 
   3 3-13 2 6,45% 2 6,45% 
   5 13 2 6,45% 2 6,45% 
   10 11 1 3,23% 1 3,23% 
   14 11-13 1 3,22% 1 3,22% 
 
Tabla 118. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, 








Total de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
% del total de las 
categorías 
relacionadas  de 
la autoevaluación 
de la actividad  
Código de las 
categorías 
relacionadas de la 
autoevaluación de 
la actividad  
Código de las 
categorías 




Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad     
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
  
 
Total de las 
autoevaluaciones  
de la actividad 
 
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad 
 
2 7 43,75% 2 5 5 16,66% 5 16,66% 
   4 8 2 6,66% 2 6,66% 
   6 4-8 2 6,66% 2 6,66% 
   7 10 2 6,66% 2 6,66% 
   8 8-15 1 3,33% 1 3,33% 
   11 6 1 3,33% 1 3,33% 












Figura 52. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, con 









Figura 53. Relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad, con 
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 De las actividades realizadas en la asignatura, las actividades 2 y 4 del 
período académico 2011-2012 y la actividad 2 del período 2012-2013 fueron las 
actividades con el mayor número de categorías (16 categorías). 
 En la actividad 2 del período 2011-2012, la relación de los argumentos de 
las autoevaluaciones de las actividades con los 16 categorías de la evaluación 
entre pares, corresponde al 31,25%  y en la actividad 4 la relación fue igualmente 
del 31,25%; en la tabla 117 y en la figura 52 se muestra la distribución de las 
categorías relacionadas  con sus respectivos porcentajes en el total de los 
estudiantes autoevaluadores y el total de las autoevaluaciones relacionadas.  De 
igual forma en la tabla 118 y en la figura 53 se muestra la relación de las 
categorías de la autoevaluación en la  actividad 2 en el período académico 2012-
2013, donde se observa el 43,75% de las categorías relacionadas en la actividad. 
 La figura 52 del período académico 2011-2012 muestra que en la actividad 
2, hay 5 categorías (2-4-5-6-12)  relacionadas con 7 categorías de la evaluación 
entre pares (1-6-8-9-12-13-15) y que en la actividad 4, hay 5 categorías (1-3-5-10-
14) que se encuentran relacionadas con 3 categorías de la evaluación entre pares 
(3-11-13).  En la figura 53 del período académico 2012-2013 también se observa 
que la actividad 2 tiene 7 categorías (2-4-6-7-8-11-13) relacionadas con 7 
categorías de la evaluación entre pares sin erúbrica (1-4-5-6-8-10-15), en esta 
figura  no existe la actividad 4 debido a que el grupo “A” de este período no 
realizo dicha actividad. 
 En la tabla 117 también se observa que la categoría 2 en la actividad 2 y la 
categoría 1en la actividad 4 son las categorías que obtuvieron mayores porcentajes 
en el total de los estudiantes autoevaluadores y en el total de las evaluaciones 
realizadas.   En la tabla 118, de igual forma se evidencia este procedimiento para 









12.8. Relación de las Categorías de la Autoevaluación de la Actividad sin 
Guías de Evaluación y/o Erúbricas, con las Categorías de la Evaluación entre 
Pares sin Erúbricas 
 
Tabla 119. Relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad, con 
varias categorías de la evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación de la 
actividad, 
relacionada con 
varias categorías de 
la evaluación entre 
pares  
Códigos de las 
categorías de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 2 6-8-13 4 13,33% 4 13,33% 
 5 1-6-8-9-13 2 6,66% 2 6,66% 
 12 12-15 1 3,33% 1 3,33% 
3 3 1-2 5 17,86% 5 17,86% 
 4 2-5 5 17,86% 5 17,86% 
 5 2-5 2 7,14% 2 7,14% 
4 3 3-13 2 6,45% 2 6,45% 
 14 11-13 1 3,22% 1 3,22% 
 
Tabla 120. Relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad, con 
varias categorías de la evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación de la 
actividad, 
relacionada con 
varias categorías de 
la evaluación entre 
pares  
Códigos de las 
categorías de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 6 4-8 2 6,66% 2 6,66% 
 8 8-15 1 3,33% 1 3,33% 
3 4 1-5 8 14,04% 8 14,04% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 2, 3 y 4, fueron las 3 actividades que registraron 
relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad, con varias categorías 
de la evaluación entre pares, mientras que la actividad 1 no obtuvo ninguna 
categoría que se relacionara con varias categorías de la evaluación entre pares. 
 En la tabla 119 se muestra que el 13,33% del total de los estudiantes 
autoevaluadores en la actividad 2 con el 13,33% del total de las autoevaluaciones 
de la actividad, relacionaron la categoría 2 con las categorías (6-8-13) de la 
evaluación entre pares, el 6,66% tanto del total de los estudiantes autoevaluadores, 
como del total de las autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la categoría 5 





autoevaluadores al igual que el total de las autoevaluaciones, relacionaron la 
categoría 12 con las categorías (12-15) de la evaluación entre pares sin erúbrica.  
 En la actividad 3 se relacionó las categorías 3 y 4   con el 17,86% tanto en 
el total de los estudiantes autoevaluadores como en el total de las 
autoevaluaciones de la actividad en cada una de ellas con las categorías (1-2)  y 
con las categorías (2-5) de la evaluación entre pares, mientras que la relación que 
se registró con la categoría (5) fue del 7,14% para el total de los estudiantes 
autoevaluadores como para el total de las autoevaluaciones de la actividad en la 
relación con las categorías (2-5) de la evaluación entre pares.  Por último, en la 
actividad 4 se relacionaron 2 categorías de la autoevaluación de la actividad, cada 
una de ellas con varias categorías de la evaluación entre pares, registrándose el 
6,45% del total de los estudiantes autoevaluadores y del total de las 
autoevaluación en la categoría 3 con las categorías (3-13) y el 3,22% en la 
categoría 14 con las categorías (11-13) de la evaluación entre pares. 
 En la tabla 120 se observó que de las actividades 2 y 3 del período 
académico 2012-2013 son las 2 actividades que poseen relación de 1 categoría de 
la autoevaluación de la actividad con varias  categorías de la evaluación entre 
pares, mientras que en la actividad 1 no se registró ninguna relación. 
 En la actividad 2 se registró 2 categorías de la autoevaluación relacionadas 
con varias categorías de la evaluación entre pares; el 6,66% del total de los 
estudiantes autoevaluadores y el total de las autoevaluaciones de la actividad, 
relacionaron la categoría 6 con las categorías (4-8) de la evaluación entre pares; el 
3,33% del total de los estudiantes autoevaluadores y el total de las 
autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la categoría 8 con las categorías (8-
15), también el 14,04% del total de los estudiantes autoevaluadores y del total de 
las autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la categoría 4 con las categorías 









Tabla 121. Relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad con 1 
categoría de la evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación 
de la actividad 
sin erúbrica, 
relacionada con 1 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad   
Total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad  
 
1 1 1 21 30,88% 21 30,88% 
 4 5 6 8,83% 6 8,83% 
 5 4 2 2,94% 2 2,94% 
2 4 8 2 6,66% 2 6,66% 
 6 9 2 6,66% 2 6,66% 
3 - - - - - - 
4 1 13 9 29,03% 9 29,03% 
 5 13 2 6,45% 2 6,45% 
 10 11 1 3,23% 1 3,23% 
 
Tabla 122.  Relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad con 1 
categoría de la evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación 
de la actividad 
sin erúbrica, 
relacionada con 1 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad   
Total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad  
 
1 2 2 14 21,54% 14 21,54% 
 5 1 4 6,16% 4 6,16% 
2 2 5 5 16,66% 5 16,66% 
 4 8 2 6,66% 2 6,66% 
 7 10 2 6,66% 2 6,66% 
 11 6 1 3,33% 1 3,33% 
 13 1 1 3,33% 1 3,33% 
3 1 2 16 28,07% 16 28,07% 
 6 6 4 7,01% 4 7,01% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 1, 2 y 4, fueron las 3 actividades que registraron 
relación de 1 categoría de la autoevaluación de la actividad  sin erúbrica, con 1 
categoría de la evaluación entre pares, mientras que la actividad 3 no obtuvo 
ninguna categoría que se relacionara con 1 categoría de la evaluación entre pares. 
 En la tabla 121 se muestra que el 30,88% del total de los estudiantes 
autoevaluadores en la actividad 1 con el 30,88% del total de las autoevaluaciones 
de la actividad, relacionaron la categoría 1 con la categoría (1) de la evaluación 
entre pares, el 8,83% tanto del total de los estudiantes autoevaluadores como del 
total de las autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la categoría 4 con la 





el total de las autoevaluaciones, relacionaron la categoría 5 con la categoría (4) de 
la evaluación entre pares.  En la actividad 2 se relacionó las categorías 4 y 6  con 
el 6,66% tanto en el total de los estudiantes autoevaluadores como en el total de 
las autoevaluaciones de la actividad en cada una de ellas con la categoría (8)  y 
con la categoría (9).  Por último, en la actividad 4 se relacionaron 3 categorías de 
la autoevaluación de la actividad, cada una de ellas con 1 categoría de la 
evaluación entre pares, registrándose el 29,03% del total de los estudiantes 
autoevaluadores y del total de las autoevaluación en la categoría 1 con la categoría 
(13), el 6,45% en la categoría 5 con la categoría (13) y el 3,23% en la categoría 10 
con la categoría (11) de la evaluación entre pares. 
 En la tabla 122 se observó que todas las actividades del período académico 
2012-2013 relacionaron 1 categoría de la autoevaluación de la actividad, con 1 
categoría de la evaluación entre pares. 
 En la actividad 1 se registró 2 categorías de la autoevaluación relacionadas 
con 1 categoría de la evaluación entre pares; el 21,54% del total de los estudiantes 
autoevaluadores y el total de las autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la 
categoría 2 con la categoría (2) de la evaluación entre pares y el 6,16% del total de 
los estudiantes  autoevaluadores y el total de las autoevaluaciones de la actividad, 
relacionaron la categoría 5 con la categoría (1). También en la actividad 3, se 
registraron 2 categorías de la autoevaluación relacionadas con 1 categoría de la 
evaluación entre pares, el 28,07% del total de los estudiantes autoevaluadores y 
del total de las autoevaluaciones de la actividad, relacionaron la categoría 1 con la 
categoría (2)  y el 7,01% relacionaron la categoría 6 con la categoría (6) de la 
evaluación entre pares.  Por último en este período académico, la actividad 2 
registro 5 categorías de la autoevaluación de la actividad relacionadas con 1 
categoría de la evaluación entre pares, obteniendo  la categoría 2 el mayor 
porcentaje del total de los estudiantes autoevaluadores y del total de las 
autoevaluaciones, con el 16,66% al relacionarla con la categoría (5),  seguido de 
las categorías 4 y 7 con el 6,66% de relación con la categoría (8) y (10) y las 
categorías 11 y 13 con el 3,33% de relación con la categoría (6) y la categoría (1) 






Tabla 123. Relación de varias categorías de la autoevaluación de la actividad 
con 1 categoría de la evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación de la 
actividad sin 
erúbrica, 
relacionada con 1 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 2-5 6 6 20,00% 6 20,00% 
 2-4-5 8 8 26,66% 8 26,66% 
 5-6 9 4 13,33% 4 13,33% 
 2-5 13 6 20,00% 6 20,00% 
3 3-4-5 2 12 42,85% 12 42,85% 
 4-5 5 7 25,00% 7 25,00% 
4 1-3-5-14 13 14 45,16% 14 45,16% 
 10-14 11 2 6,45% 2 6,45% 
 
Tabla 124.  Relación de varias categorías de la autoevaluación de la actividad 
con 1 categoría de la evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación de la 
actividad sin 
erúbrica, 
relacionada con 1 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 4-6-8 8 5 16,66% 5 16,66% 
3 - - - - - - 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 2, 3 y 4, fueron las 3 actividades que registraron 
relación de varias categorías de la autoevaluación de la actividad, con 1 categoría 
de la evaluación entre pares, mientras que la actividad 1 no obtuvo categorías que 
se relacionaran. 
 En la tabla 123 se muestra que el 26,66% del total de los estudiantes 
autoevaluadores en la actividad 2 con el 26,66% del total de las autoevaluaciones 
de la actividad, relacionaron las categorías 2, 4 y 5 con la categoría (8) de la 
evaluación entre pares y el 13,33% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones de la actividad, 
relacionaron las categorías 5 y 6 con la categoría (9).  En la actividad 3 se 
relacionó las categorías 3, 4 y 5  con el 42,85% tanto en el total de los estudiantes 
autoevaluadores como en el total de las autoevaluaciones de la actividad con la 





con el 25,00%.   Por último, en la actividad 4 se relacionaron las categorías 1, 3, 5 
y 14 de la autoevaluación de la actividad con la categoría (13) con un porcentaje 
del 45,16% y las categorías 10 y 14  con la categoría (11) de la evaluación entre 
pares, registrándose el 6,45% del total de los estudiantes autoevaluadores y del 
total de las autoevaluaciones  de la actividad. 
 En la tabla 124 se observa que solo en la actividad 2 se registran relaciones 
de varias categorías de la autoevaluación de la actividad con 1 categoría de la 
evaluación entre pares, relacionando las categorías 4, 6 y 8 con el 16,66% del total 
de los estudiantes  autoevaluadores y el total de las autoevaluaciones realizadas en 
la actividad con la categoría (8) de la evaluación entre pares.  En esta tabla 
también se muestra que la actividad 1 y la actividad 3 no presentaron relación. 
 
Tabla 125.  Relación de varias categorías de la autoevaluación de la actividad 
con varias categorías de la evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 




varias categoría de 
la evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 2-5 6-8-13 6 20,00% 6 20,00% 
3 4-5 2-5 7 25,00% 7 25,00% 
4 - - - - - - 
 
Tabla 126.  Relación de varias categorías de la autoevaluación de la actividad 
con varias categorías de la evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 




varias categoría de 
la evaluación entre 
pares  
Código de la 
categoría de la 
evaluación entre 
pares  
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores de 
la actividad  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores 
de la actividad   
Total de las 
autoevaluaciones 
de la actividad   
% del total de las 
autoevaluaciones de 
la actividad  
 
1 - - - - - - 
2 - - - - - - 
3 - - - - - - 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 2 y 3 fueron las 2 actividades que registraron relación 





la evaluación entre pares, mientras que las actividades 1 y 4 no obtuvieron 
categorías que se relacionaran. 
 En la tabla 125 se muestra que el 20,00% del total de los estudiantes 
autoevaluadores en la actividad 2 con el 20,00% del total de las autoevaluaciones 
de la actividad, relacionaron las categorías 2 y 5 con las categorías (6-8-13) de la 
evaluación entre pares y el 25,00% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones de la actividad, 
relacionaron las categorías 4 y 5 con las categorías (2-5).   
 En la tabla 126 se observa que en ninguna de las 3 actividades del período 
2012-2013 presentaron relación de varias categorías de la autoevaluación de la 
actividad con varias categorías de la evaluación entre pares.  
 
12.9.  Relación de los Estudiantes Autoevaluadores de la Actividad sin Guías 
de Evaluación y/o Erúbricas, Relacionados en las Categorías de la 
Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas 
 
Tabla 127. Relación global de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, 
relacionados con las categorías de la evaluación entre pares, en el período 
2011-2012 
Número de los estudiantes  autoevaluadores de la actividad,  en todas las categorías 
relacionadas  
Total de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad,  en todas las 





Tabla 128. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, relacionados con las categorías de la 
evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad,  en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad,  en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 66 6.00 - - 1 2,27% 
(5.00-6.99)       
Notable 10 7.00 41 7.00 22 50,00% 
(7.00-8.99) 15 8.00 42 8.50   
 17 8.50 43 8.00   
 26 8.00 49 8.00   
 28 7.00 50 8.00   
 31 8.00 57 8.00   
 32 8.50 58 8.00   
 33 7.00 61 8.00   





 35 8.50 67 8.50   
 38 8.00 72 8.00   
Sobresaliente 1 9.00 36 9.00 13 29,55% 
(9.00-10.00) 3 9.00 44 9.00   
 4 9.00 45 9.00   
 13 10 46 9.50   
 18 9.00 53 9.00   
 19 9.00 63 9.00   
 22 9.00 - -   
No Presentado 8 NP 40 NP 8 18,18% 
 11 NP 48 NP   
 24 NP 68 NP   
 29 NP 69 NP   
     44 100% 
 
 En las 4 actividades de la asignatura del período académico 2011-2012, los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, en todas las categorías relacionadas 
con las categorías de la evaluación entre pares, fueron mayoría en la actividad 4 
con el 48,38%, seguido de la actividad 3 con el 42,85%, la actividad 1 con el 
42,64% y por último la actividad 2 con el 36,66% de los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad. 
 Por lo tanto, en las 4 actividades existió un total de 44 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, en todas las categorías relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares, observándose la relación de estos 
estudiantes en la tabla 127. 
 En la tabla 128 se registró a cada uno de los 44 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad en todas las categorías relacionadas, la nota del 
examen individual de la asignatura dada por el profesor con su respectiva 
calificación. 
 
Tabla 129.  Relación global de los estudiantes autoevaluadores de la 
actividad, relacionados con las categorías de la evaluación entre pares, en el 
período 2012-2013 
Número de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, en 
las categorías relacionadas  
Total de los estudiantes  autoevaluadores de 











Tabla 130. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, relacionados con las categorías de la 
evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad,  en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes  
autoevaluadores de la 
actividad,  en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 4 6.27 35 5.99 28 66,67% 
(5.00-6.99) 5 6.94 37 6.99   
 7 6.80 38 6.98   
 11 6.99 52 6.79   
 13 6.09 53 5.17   
 17 5.77 55 5.43   
 18 5.43 61 5.88   
 22 6.56 62 5.65   
 24 6.50 68 6.09   
 27 6.84 69 6.45   
 30 6.67 70 6.97   
 31 6.61 72 6.46   
 32 6.84 73 6.82   
 33 5.37 74 5.35   
Notable 1 7.05 26 7.20 13 30,95% 
(7.00-8.99) 2 7.26 34 7.32   
 6 7.07 39 7.03   
 19 7.12 51 7.96   
 20 7.65 57 7.05   
 21 7.14 66 7.16   
 23 7.20 - -   
Sobresaliente - - - - - - 
(9.00-10)       
No Presentado 75 NP - - 1 2,38% 
     42 100% 
 
 En las 3 actividades de la asignatura del período académico 2012-2013, los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, en todas las categorías relacionadas 
con las categorías de la evaluación entre pares, fueron mayoría en la actividad 3 
con el 49,12%, seguido de la actividad 2 con el 46,66% y por último la actividad 1 
con el 27,69% de los estudiantes autoevaluadores de la actividad. 
 Por lo tanto, en las 3 actividades existió un total de 42 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad en todas las categorías relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares, observándose la relación de estos 
estudiantes en la tabla 129. 
 En la tabla 130 se registró a cada uno de los 42 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad en todas las categorías relacionadas, la nota del 







12.10.  Relación de los Estudiantes Autoevaluadores de la Actividad sin Guías 
de Evaluación y/o Erúbricas, Comunes en todas las Categorías Relacionadas 
de la Evaluación entre Pares sin Guías de Evaluación y/o Erúbricas 
 
Tabla 131. Relación global de los estudiantes comunes  en todas las categorías 
relacionadas de la autoevaluación de la actividad, con las categorías de la 
evaluación entre pares, en el período 2011-2012 
Número de los estudiantes autoevaluadores de la 
actividad, comunes en todas las categorías 
relacionadas 
Total del número de los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, comunes 





Tabla 132. Registro de  la nota dada por el profesor a los estudiantes  
comunes, en todas las categorías relacionadas de la autoevaluación de la 
actividad, con las categorías de la evaluación entre pares, en el período 2011-
2012 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad, comunes en todas 
las categorías  relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad, comunes  en todas 
las categorías  relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 66 6.00 - - 1 3,33% 
(5.00-6.99)       
Notable 10 7.00 33 7.00 14 46,67% 
(7.00-8.99) 15 8.00 41 7.00   
 28 7.00 43 7.00   
 31 8.00 49 8.00   
 32 8.50 50 8.00   
 34 8.00 57 8.00   
 35 8.50 58 8.00   
Sobresaliente 1 9.00 19 9.00 10 33,34% 
(9.00-10) 3 9.00 36 9.00   
 4 9.00 44 9.00   
 13 10 45 9.00   
 18 9.00 63 9.00   
No Presentado 11 NP 68 NP 5 16,66% 
 40 NP 69 NP   
 48 NP - -   
     30 100% 
 
 En las 4 actividades de la asignatura del período académico 2011-2012, los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, comunes en todas las categorías 
relacionadas con las categorías de la evaluación entre pares, fueron mayoría en la 
actividad 1 con un 32,35%, seguido de la actividad 3 con el 25,00%, la actividad 2 
con el 20,00% y por último la actividad 4 con el 6,45% de los estudiantes 





 Por lo tanto, en las 4 actividades existió un total de 30 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, comunes  en todas las categorías relacionadas con 
las categorías de la evaluación entre pares, observándose la relación de estos 
estudiantes en la tabla 131. 
 En la tabla 132 se registró a cada uno de los 30 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad comunes en todas las categorías relacionadas, la 
nota del examen individual de la asignatura dada por el profesor con su respectiva 
calificación. 
 
Tabla 133. Relación global de los estudiantes comunes,  en todas las 
categorías relacionadas de la autoevaluación de la actividad, con las 
categorías de la evaluación entre pares, en el período 2012-2013 
Número de los estudiantes autoevaluadores de la actividad, 
comunes  en  todas  las categorías relacionadas  
Total de los estudiantes autoevaluadores de 






Tabla 134. Registro de  la nota dada por el profesor a los estudiantes  
comunes, en todas las categorías relacionadas de la autoevaluación de la 
actividad, con las categorías de la evaluación entre pares, en el período 2012-
2013 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad, comunes en todas 
las categorías  relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
autoevaluadores de la 
actividad, comunes  en todas 
las categorías  relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 4 6.27 37 6.99 25 69,45% 
(5.00-6.99) 5 6.94 52 6.79   
 11 6.99 53 5.17   
 13 6.09 55 5.43   
 17 5.77 61 5.88   
 18 5.43 62 5.65   
 22 6.56 68 6.09   
 24 6.50 69 6.45   
 27 6.84 70 6.97   
 30 6.67 72 6.46   
 31 6.61 73 6.82   
 32 6.84 74 5.35   
 33 5.37 - -   
Notable 6 7.07 26 7.20 10 27,75% 
(7.00-8.99) 19 7.12 34 7.32   
 20 7.65 39 7.03   
 21 7.14 51 7.96   
 23 7.20 66 7.16   
Sobresaliente - - - - - - 
(9.00-10)       
No Presentado 75 NP - - 1 2,77% 





 En las 3 actividades de la asignatura del período académico 2012-2013, los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, comunes en todas las categorías 
relacionadas con las categorías de la evaluación entre pares, fueron mayoría en la 
actividad 3 con un 47,36%, seguido de la actividad 2 con el 23,33% y por último 
la actividad 1 con el 21,53% de los estudiantes autoevaluadores de la actividad. 
 Por lo tanto, en las 3 actividades existió un total de 36 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, comunes en todas las categorías relacionadas con 
las categorías de la evaluación entre pares, observándose la relación de estos 
estudiantes en la tabla 133. 
 En la tabla 134 se registró a cada uno de los 36 estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, comunes en todas las categorías relacionadas, la 






Tabla 135. Resumen de los resultados de la autoevaluación de la actividad en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Período Académico  
2011-2012 
 
Conclusiones  Período Académico 
 2012-2013 
 
Resultados de la autoevaluación de la actividad sin guías de 
evaluación y/o erúbricas 
 
 Resultados de la autoevaluación de la actividad  
sin guías de evaluación y/o  erúbricas 
De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 1 
denominada “competencias del estudiante en una enseñanza 
innovadora con tecnología” fue la actividad que registró la 
mayor relación entre las categorías dadas por los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad, con las categorías de la 
evaluación  entre pares, con el 60,00%. 
 
Este dato muestra, que la actividad 1 de la 
asignatura, fue la actividad en la que los 
estudiantes se evaluaron a sí mismos con 
argumentos y reflexiones que se acercaron a 
las evaluaciones que realizaron a sus pares. 
 
 Este dato muestra, que la actividad 3 de la 
asignatura, fue la actividad en la que los 
estudiantes se evaluaron a sí mismos con 
argumentos y reflexiones que se acercaron a 
las evaluaciones que realizaron a sus pares. 
 
De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 3 
denominada “el vídeo didáctico” fue la actividad que 
registró la mayor relación entre las categorías dadas por los 
estudiantes autoevaluadores de la actividad, con las 
categorías de la evaluación  entre pares, con el 50,00%. 
 
En las actividades 2 y 4 denominadas “análisis y lectura 
crítica de un spot publicitario” y “valoración técnica y 
didáctica de un multimedia”, las categorías  de la 
autoevaluación de la actividad relacionadas con las categorías 
de la evaluación entre pares con 16 indicadores, son las que 
obtuvieron los menores porcentajes de relación con el 31,25% 
en ambas actividades. 
Esto muestra que los estudiantes se evaluaron a 
sí mismos de forma más específica  en las 
actividades 2 y 4, mediante 16 categorías 
relacionadas con las evaluaciones que 
realizaron a sus pares. 
En la actividad 2 denominada “análisis y lectura crítica de 
un spot publicitario”, las categorías  de la autoevaluación 
de la actividad relacionadas con las categorías de la 
evaluación entre pares con 16 indicadores, obtuvo el segundo 
mayor porcentaje de relación con el 43,75%. 
En las actividades 1 y 3 denominadas “competencias del 
estudiante en una enseñanza innovadora con tecnología” y 
“el vídeo didáctico”, las categorías  de la autoevaluación de la 
actividad relacionadas con las categorías de la evaluación entre 
pares con 5 y 6 indicadores, son las que obtuvieron mayores 
porcentajes de relación con el 60,00% en la actividad 1 y con 
el 50,00% en la actividad 3.  
Esto muestra que los estudiantes se evaluaron 
a sí mismos de forma más general  en las 
actividades 1 y 3, mediante 5 y 6 categorías 
relacionadas con las evaluaciones que 

















 Esto muestra que los estudiantes se evaluaron 
a sí mismos de forma más general solo en la 
actividades 3, mediante 6 categorías 
relacionadas con las evaluaciones que 
realizaron a sus pares. 
 
En la actividad 3 denominada “el vídeo didáctico”, las 
categorías  de la autoevaluación de la actividad relacionadas 
con las categorías de la evaluación  entre pares con 6 
indicadores, fue la que obtuvo el mayor porcentaje de 
relación con el 50,00% en la actividad 3, sin embargo la 
actividad 1 denominada “competencias del estudiante en 
una enseñanza innovadora con tecnología” fue la que 
registro el porcentaje de relación más bajo con el 40,00%. 
 
Las actividades que relacionaron las categorías de la 
autoevaluación de la actividad con 1 ó con varias categorías de 
la evaluación entre pares, aportaron la relación unidireccional 
ó multidireccional. 
 
En las actividades 2 y 4 no se observa el mismo predominio 
direccional entre las categorías de la autoevaluación de la 
actividad con las categorías de la evaluación  entre pares, al 
darse un 23,33% de predominio multidireccional en la 
actividad 2 mientras que en la actividad 4 se observa un 
predominio unidireccional  con el 38,71%. 
 
Esto muestra, que en las actividades 2 y 4 los 
estudiantes se evaluaron a sí mismos con 
diferente predominio direccional,  en la 
actividad 2 al evaluarse a sí mismo de forma 
más general, las categorías de la 
autoevaluación se relacionaron con varias 
categorías de las de la evaluación  entre pares 
(predominio multidireccional), mientras que 
en la actividad 4 se evaluaron a sí mismos de 





 Esto muestra, que en la actividad  2 los 
estudiantes se evaluaron a sí mismos de forma 
más específica, por lo que cada categoría de la 
autoevaluación se relacionó con 1 categoría de 
las de la evaluación  entre pares (predominio 
unidireccional). 
 
En la actividad 2 se observa un predominio  unidireccional 
entre las categorías de la autoevaluación de la actividad con 
las categorías de la evaluación entre pares, con el 36,64%. 
 
En la actividad 1 se observa un predominio unidireccional en 
el porcentaje del total de las autoevaluaciones de la actividad, 
con 1 categoría de la evaluación entre pares, con el 42,64%, 
mientras que en la actividad 3 se registró el 42,86% de 
relación multidireccional.  
 
En la actividad 1 los estudiantes se evaluaron a 
si mismos de forma específica (relación 
unidireccional), pero en la actividad 3, no se 
dio la relación unidireccional, sino que 
prevaleció la relación multidireccional, al 





 Esto muestra, que en las actividades 1 y 3 los 
estudiantes se evaluaron a sí mismos de forma 
específica, por lo que cada categoría se 
En las actividades 1 y 3 se observa un predominio 
unidireccional en el porcentaje del total de las 
















relacionó en su mayoría con 1 categoría de la 
evaluación entre pares (relación 
unidireccional). 
categorías de la evaluación entre pares con el 27,70% en la 
actividad 1 y el 35,08% en la actividad 3. 
 
No se registra aumento progresivo en los porcentajes de la 
relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad 
con las categorías de la evaluación  entre pares ni tampoco en 
el total de los estudiantes autoevaluadores que se encuentran en 
las categorías relacionadas. 
Esto significa que entre más actividades se 
realice en la asignatura, no se garantiza que 
los estudiantes mejoren en la capacidad 
argumentativa y reflexiva y tengan un mejor 
dominio en la identificación de las 
competencias, en las evaluaciones que se 
realizan a sí mismos. 
 
 Esto significa que entre más actividades se 
realice en la asignatura, se garantiza que los 
alumnos mejoren en la capacidad 
argumentativa y reflexiva y tengan un mejor 
dominio en la identificación de las 
competencias, en las evaluaciones que se 
realizan a sí mismos. 
Se registra aumento progresivo en los porcentajes de la 
relación de las categorías de la autoevaluación de la actividad 
con las categorías de la evaluación entre pares, así como en el 
total de los estudiantes autoevaluadores que se encuentran en 
las categorías relacionadas. 
 Los estudiantes autoevaluadores de la actividad, en todas las 
categorías relacionadas con las categorías de la evaluación 
entre pares en las 4 actividades, obtuvieron el mayor porcentaje 
de la calificación notable con el 50,00%, mientras que el 
porcentaje de la calificación sobresaliente fue del 29,55%. 
 
 
Esto quiere decir que los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad que se 
encuentran y que no se encuentran en todas 
las categorías relacionadas con las categorías 
de la evaluación entre pares en las 4 
actividades, no registraron en su mayoría 
notas de calificación sobresaliente. 
 
 
 Esto quiere decir que los estudiantes 
autoevaluadores de la actividad que se 
encuentran y que no se encuentran en todas 
las categorías relacionadas con las categorías 
de la evaluación  entre pares en las 3 
actividades, no registraron en su mayoría 
notas de calificación notable. 
Los estudiantes autoevaluadores de la actividad, en todas las 
categorías relacionadas con las categorías de la evaluación 
entre pares en las 3 actividades, obtuvieron el mayor 
porcentaje de la calificación aprobado con el 66,67%, 
mientras que el porcentaje de la calificación notable fue del 
30,95%. 
 
De la misma forma, Los estudiantes autoevaluadores de la 
actividad, en todas las categorías no relacionadas con las 
categorías de la evaluación entre pares en las 3 actividades, 
obtuvieron el mayor porcentaje de la calificación aprobado 
con el 72,42%, mientras que el porcentaje de la calificación 















Teniendo en cuenta que en este período no hubo calificación 
de sobresaliente para ninguno de los estudiantes, por lo cual, 
se considera como nota más alta la calificación notable. 
 
los estudiantes comunes en todas las categorías relacionadas de 
la autoevaluación de la actividad con las categorías de la 
evaluación entre pares, obtuvieron un mayor porcentaje en la 
calificación notable con el 46,67%, mientras que la calificación 
sobresaliente fue del 33,34% 
 
Esto quiere decir que los estudiantes comunes 
en las categorías relacionadas, no registraron 
en su mayoría las notas más altas dadas por el 
profesor. 
los estudiantes comunes en todas las categorías relacionadas 
de la autoevaluación de la actividad con las categorías de la 
evaluación entre pares, obtuvieron un mayor porcentaje en la 
calificación aprobado con el 69,45%, mientras que la 




















RESULTADOS DE LA AUTOEVALUACION DEL TRABAJO EN 
EQUIPO, EN LOS PERIODOS ACADEMICOS 2011-2012 Y 2012-2013 
 
13.1.  Datos Generales de la Autoevaluación del Trabajo en Equipo sin Guía 
de Evaluación y/o Erúbrica 
 
Tabla 136. Datos generales en el período académico 2011-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  67 30 28 31 
Total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo  67 30 28 31 
Total de los equipos a los que pertenecen los estudiantes autoevaluadores 
del trabajo en equipo  
14 7 7 9 
Total de las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo  9 9 9 9 
 
Tabla 137. Datos generales en el período académico 2012-2013 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  65 29 57 
Total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo  65 29 57 
Total de los equipos a los que pertenecen los estudiantes autoevaluadores 
del trabajo en equipo  
14 7 14 
Total de las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo  9 9 9 
 
 Las tablas 136 y 137 corresponden a los datos generales de la asignatura 
“Tecnologías de la Comunicación y la Información Aplicadas a la Educación”  en 
donde se muestran los datos de la autoevaluación del trabajo en equipo, de las 4 
actividades en el período académico 2011-2012 y de las 3 actividades para el 
período 2012-2013. 
 En el período académico 2011-2012, la mayor participación se registró en 
la actividad 1 con 67 estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, seguido 
de la actividad 4 con 31 estudiantes; la actividad 2 con 30 estudiantes y por último 
la actividad 3 con 28 estudiantes autoevaluadores; de igual forma en el período 
académico 2012-2013,  la mayor participación se registró en la actividad 1 con 65 
estudiantes evaluadores, seguido de la actividad 3 con 57 estudiantes y por último 





 En el período 2011-2012 se registró un total de 156 autoevaluaciones del 
trabajo en equipo en las 4 actividades y en el período 2012-2013 se registró un 
total de 151 autoevaluaciones en el período académico 2011-2012. 
 El total de equipos en cada actividad a los que pertenecen los estudiantes 
autoevaluadores son equivalente al total de equipos evaluados en cada actividad, 
conformados en función del total de estudiantes en cada una de las actividades, 
como se registró en la evaluación entre pares. 
 El total de las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo, son 
iguales en los dos períodos académicos en las actividades 1, 2 y 3, debido al total 
de los indicadores establecidos en las erúbricas del trabajo en equipo; la actividad 
4 solo estuvo representada en el período académico 2012-2013. 
 
13.2.  Categorías de la Autoevaluación del Trabajo en Equipo sin Guía de 
Evaluación y/o Erúbrica, Relacionadas con los Indicadores de la Erúbrica 
Tabla 138.  Total de las categorías relacionadas en el período académico  
2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipos 9 9 9 9 
Total de las categorías relacionadas de la autoevaluación del 
trabajo en equipo con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
8 9 9 9 
% del total de las categorías relacionadas de la autoevaluación del 
trabajo en equipo con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
88,88% 100% 100% 100% 
 
Tabla 139. Total de las categorías relacionadas en el período académico  
2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipos 9 9 9 
Total de las categorías relacionadas de la autoevaluación del 
trabajo en equipo con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
9 9 8 
% del total de las categorías relacionadas de la autoevaluación del 
trabajo en equipo con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
100% 100% 88,88% 
 
 En  la tabla 138 se observa que  las actividades 2, 3 y 4  del período 
académico 2011-2012, poseen los mayores porcentaje del total de las categorías 





se observa en la tabla 139 del período académico 2012-2013 en las actividades 1 y 
2. 
 En el período 2011-2012, los argumentos y reflexiones dados por los 
estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, al ser analizados y 
categorizados fueron equivalentes a los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo, en un 100% en las actividades 2, 3 y 4, mientras que la actividad 1 obtuvo 
un 88,88%, en el período 2012-2013 en las actividades 1 y 2 se obtuvo el 100% de 
relación con los 9 indicadores de la autoevaluación del trabajo en equipo y la 
actividad 3 registro una relación del 88,88%. 
   
13.3.  Indicadores de la Erúbrica, Relacionados con las Categorías de la 
Autoevaluación del Trabajo en Equipo sin Guía de Evaluación y/o Erúbrica 
Tabla 140. Total de los indicadores relacionados en el período académico 
2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 9 9 9 9 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
relacionados con las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo  
9 7 5 6 
% del total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
relacionados con las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo  
100% 77,77% 55,55% 66,66% 
 
Tabla 141. Total de los indicadores relacionados en el período académico  
2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 9 9 9 
Total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
relacionados con las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo  
7 4 5 
% del total de los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
relacionados con las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo  
77,77%% 44,44% 55,55% 
 
 En  la tabla 140 se observa que  la actividad 1 del período académico 
2011-2012, posee el mayor porcentaje del número de indicadores relacionados 
con las categorías de las autoevaluaciones del trabajo en equipo; al relacionar los 
indicadores con los argumentos dados por los alumnos autoevaluadores del 





la autoevaluación, seguido de la actividad 2 con el 77,77%, la actividad 4 con el 
66,66% y finalmente la actividad 5 con el 55,55% cuya relación fue la más baja. 
 En el período académico 2012-2013 como se observa en la tabla 141,  la 
actividad 1 fue la que obtuvo el porcentaje de relación más alto con el 77,77%, 
seguido de la actividad 3 con el 55,55% y por último la actividad 2 con el 44,44%. 
  
 
13.4. Total de los Estudiantes Autoevaluadores del Trabajo en Equipo sin 
Guía de Evaluación y/o Erúbrica, en las Categorías  Relacionadas con los 
Indicadores de la Erúbrica  
 
Tabla 142. Total de los estudiantes autoevaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2011-2012 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  67 30 28 31 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  
relacionados con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
63 30 28 31 
% del total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo relacionados con los indicadores de la erúbrica del trabajo 
en equipo 
94,02% 100% 100% 100% 
 
 
Tabla 143. Total de los estudiantes autoevaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  65 29 57 
Total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo  
relacionados con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
65 29 51 
% del total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo relacionados con los indicadores de la erúbrica del trabajo 
en equipo 









Figura 54. Total de los estudiantes autoevaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2011-2012 
 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
autoevaluaciones del trabajo en equipo, se relacionaron con los indicadores de la erúbrica de la 
autoevaluación del trabajo en equipo, con el total de los estudiantes autoevaluadores en cada actividad. 
 
Figura 55. Total de los estudiantes autoevaluadores en las categorías 
relacionadas, en el período académico 2012-2013 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de los estudiantes, cuyos argumentos y reflexiones de las 
autoevaluaciones del trabajo en equipo, se relacionaron con los indicadores de la erúbrica de la 


















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Total de los estudiantes autoevaluadores
del trabajo en equipo
Total de los estudiantes autoevaluadores
del trabajo en equipo
Estudiantes  autoevaluadores del trabajo en equipo,  
en  las categorías relacionadas con los indicadores de la 















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Total de los estudiantes autoevaluadores
del trabajo en equipo
Total de los estudiantes autoevaluadores
del trabajo en equipo, relacionados con
los indicadores de la erúbrica del trabajo
en equipo
Estudiantes  autoevaluadores  del trabajo en equipo,  
en  las categorías relacionadas con los indicadores de la 






 En las 4 actividades desarrolladas en la asignatura, la actividad que obtuvo 
el mayor porcentaje del total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo, cuyos argumentos en las autoevaluaciones realizadas tuvieron una mayor 
relación con los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo, fueron  las 
actividades 2, 3 y 4 con el 100% en cada una y los estudiantes de la 
autoevaluación de la actividad 1 registraron el 94,02%  en el período académico 
2011-2012, como se observa en la tabla 142. 
  En el período académico 2012-2013, las actividades 1 y 2 fueron la que 
obtuvieron el mayor porcentaje del 100% del total de los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, cuyos argumentos se relacionaron con los 
indicadores de la erúbrica, mientras que la actividad 3 con el 89,47% fue la que 
registró el menor porcentaje, como se observa en la tabla 143. 
 
13.5. Total de las Autoevaluaciones del Trabajo en Equipo sin Guía de 
Evaluación y/o Erúbrica, en las Categorías Relacionadas con los Indicadores 
de la Erúbrica  
 
Tabla 144. Total de  las autoevaluaciones relacionadas en el período 
académico 2011-2012 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 4 
Total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo  67 30 28 31 
Total de las autoevaluaciones  del trabajo en equipo relacionadas 
con los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
63 30 28 31 
% del total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo erúbrica 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 
94,02% 100% 100% 100% 
 
Tabla 145.  Total de  las autoevaluaciones relacionadas en el período 
académico 2012-2013 
 
Número de las actividades realizadas en la asignatura 1 2 3 
Total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo  65 29 57 
Total de las autoevaluaciones  del trabajo en equipo relacionadas 
con los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo 
65 29 51 
% del total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo erúbrica 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo 











Nota: los porcentajes corresponden al total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, cuyos argumentos 
y reflexiones registrados por los estudiantes autoevaluadores, se relacionaron con los indicadores de la 
erúbrica de la autoevaluación del trabajo en equipo, frente al total de las autoevaluaciones realizadas en cada 
actividad. 
 
Figura 57. Total de las autoevaluaciones relacionadas en el período 
académico 2012-2013 
 
Nota: los porcentajes corresponden al total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, cuyos argumentos 
y reflexiones registrados por los estudiantes autoevaluadores, se relacionaron con los indicadores de la 
erúbrica de la autoevaluación del trabajo en equipo, frente al total de las autoevaluaciones realizadas en cada 
actividad. 
  
 En la tabla 144 y en la figura 56 se observa que de las 4 actividades 
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que obtuvieron el mayor porcentaje del 100% del total de las autoevaluaciones del 
trabajo en equipo, relacionadas con los indicadores de la erúbrica del trabajo en 
equipo, fueron las actividades 2, 3 y 4 y la actividad 1 obtuvo el porcentaje de 
94,02%. 
 En el período académico 2012-2013, las actividades que también 
registraron  los mayores porcentajes del total de las autoevaluaciones del trabajo 
en equipo, relacionadas con los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo, 
fueron las actividades 1 y 2 con el 100% y la actividad 3 fue la que obtuvo el 
porcentaje más bajo con el 89,47% como se muestra en la tabla 145 y en la figura 
57. 
 
13.6.  Relación de las Categoría de la Autoevaluación del Trabajo en Equipo 
sin Guía de Evaluación y/o Erúbrica, con los Indicadores de la Erúbrica 
 
Tabla 146.  Relación de 1 categoría de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con varios indicadores de la erúbrica, en el período académico 2011-
2012 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría de la 
autoevaluación del 
trabajo en equipo, 
relacionada con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 1 1-2-3-8 45 67,16% 45 67,16% 
 2 1-3-9 30 44,77% 30 44,77% 
 3 1-3 28 41,79% 28 41,79% 
 5 2-3 23 34,32% 23 34,32% 
 7 4-5 12 17,91% 12 17,91% 
2 1 1-2-3-4 22 73,33% 22 73,33% 
 2 1-2-3-4 22 73,33% 22 73,33% 
 4 1-3-4 16 53,33% 16 53,33% 
 5 3-6 7 23,33% 7 23,33% 
 6 3-4 8 26,66% 8 26,66% 
 7 1-3-5-6 18 60,00% 18 60,00% 
 8 1-2-4 17 56,66% 17 56,66% 
 9 1-2-6-8 17 56,66% 17 56,66% 
3 2 1-3 9 32,14% 9 32,14% 
 3 1-2-3 14 50,00% 14 50,00% 
 4 1-2-3-4 17 60,71% 17 60,71% 
 6 2-3 8 28,57% 8 28,57% 
 7 3-6 6 21,42% 6 21,42% 
 9 1-3 9 32,14% 9 32,14% 
4 2 1-3 12 38,70% 12 38,70% 
 4 1-5 9 29,03% 9 29,03% 
 6 1-4 9 29,03% 9 29,03% 






Tabla 147.  Relación de 1 categoría de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con varios indicadores de la erúbrica, en el período académico 2012-
2013 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría de la 
autoevaluación del 
trabajo en equipo, 
relacionada con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 1 4-8 13 20,00% 13 20,00% 
 2 2-3-8 12 18,46% 12 18,46% 
 3 1-3 10 15,38% 10 15,38% 
 4 1-3 9 13,84% 9 13,84% 
 5 3-6 7 10,76% 7 10,76% 
 7 1-2-3-8 5 7,69% 5 7,69% 
2 4 2-3-8 4 13,79% 4 13,79% 
 5 2-3-8 3 10,34% 3 10,34% 
 6 3-6-8 3 10,34% 3 10,34% 
 9 2-3 1 3,44% 1 3,44% 
3 2 4-8 10 17,54% 10 17,54% 
 3 2-3 10 17,54% 10 17,54% 
 4 3-8 8 14,03% 8 14,03% 
 6 3-4-5-8 4 7,01% 4 7,01% 
 7 3-8 4 7,01% 4 7,01% 
   8 3-5 2 3,50% 2 3,50% 
 9 3-8 2 3,50% 2 3,50% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 2 y 3 fueron las 2 actividades que registraron un mayor 
número de categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo relacionadas con 
varios indicadores de la erúbrica, mientras que en las actividades 1 y 4 el total de 
categorías se relacionadas fue menor.   
 En el período académico 2011-2012, en la actividad 2 se registró el 
porcentaje más alto del 73,33% tanto en el total de los estudiantes 
autoevaluadores como en el total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, en 
la categoría 1 y en la categoría 2 se relacionaron con los indicadores (1-2-3-4) en 
cada una de ellas y el porcentaje más bajo se dio con el 56,66% al relacionar a la 
categoría 8 y a la categoría 9 con los indicadores (1-2-4) y (1-2-6-8) 
respectivamente.  En la actividad 3 se observa que el porcentaje más alto se dio 
con el 60,71% al relacionar a la categoría 4 con los indicadores de la erúbrica (1-
2-3-4), mientras que el porcentaje más bajo se obtuvo con el 21,42% al relacionar 
la categoría 7 con los indicadores (3-6) de la erúbrica del trabajo en equipo. 
 En la actividad 1, se observa que el porcentaje más alto, se registró en la 





que el más bajo se dio con la categoría 7 con los indicadores (4-5) de la 
autoevaluación del trabajo en equipo con erúbrica con el 17,91%. 
 En la actividad 4 se observa que la categoría 2 se relacionó con los 
indicadores (1-3) con el 38,70% y que los porcentajes más bajos se registró con el 
29,03% tanto para la categoría 4, 6 y 9, como se muestra en la tabla 146. 
 En el período académico 2012-2013, de las 3 actividades realizadas en la 
asignatura, la actividad 3, fue la actividad en la que se registró un mayor número 
de categorías relacionadas con varios indicadores de la autoevaluación del trabajo 
en equipo, seguida de la actividad 1  y por último la actividad 2. 
 En la actividad 3, se registró el porcentaje más alto en las categorías 2 y 3 
con el 17,54% en cada uno, al relacionarse con los indicadores (4-8) y (2-3) y el 
porcentaje más bajo fue del 3,50% tanto para la categoría 8 como para la categoría 
9, las cuales se relacionaron con los indicadores (3-5) y (3-8). 
 En la actividad 1, el 20,00% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones, relacionaron la categoría 
1 con los indicadores (4-8), mientras que el porcentaje más bajo se dio en la 
categoría 7 con el 7,69% al relacionarlos con los indicadores (1-2-3-8). 
 Por último, en la actividad 2, la relación más alta se dio con la categoría 4 
con el 13,79% al relacionarse con los indicadores (2-3-8), mientras que el 
porcentaje más bajo se registró en la categoría 9 con el 3,44% de relación tanto en 
el total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo como en las 
autoevaluaciones realizadas sin erúbrica con los indicadores (2-3), como se 
muestra en la tabla 147. 
 
Tabla 148.  Relación de 1 categoría de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con 1 indicador de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación 
del trabajo en 
equipo, 
relacionada con 1 
indicador de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos del 
indicador de la 
erúbrica del trabajo 
en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 4 3 7 10,44% 7 10,44% 
 8 6 3 4,47% 3 4,47% 
 9 7 2 2,98% 2 2,98% 
2 3 3 5 16,66% 5 16,66% 
3 1 3 6 21,42% 6 21,42% 
 5 1 3 10,71% 3 10,71% 





4 1 2 6 19,35% 6 19,35% 
 3 2 6 19,35% 6 19,35% 
 5 2 3 9,67% 3 9,67% 
 7 4 2 6,45% 2 6,45% 
 8 6 1 3,22% 1 3,22% 
 
Tabla 149. Relación de 1 categoría de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con 1 indicador de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de la 
categoría  de la 
autoevaluación 
del trabajo en 
equipo, 
relacionada con 1 
indicador de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos del 
indicador de la 
erúbrica del trabajo 
en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 6 4 6 9,23% 6 9,23% 
 8 3 2 3,07% 2 3,07% 
 9 9 1 1,53% 1 1,53% 
2 1 3 5 17,24% 5 17,24% 
 2 3 5 17,24% 5 17,24% 
 3 2 4 13,79% 4 13,79% 
 7 3 2 6,89% 2 6,89% 
 8 3 2 6,89% 2 6,89% 
3 1 3 11 19,29% 11 19,29% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, la actividad 4 fue la que registro un mayor número de categorías de la 
autoevaluación del trabajo en equipo relacionadas con 1 indicador de la erúbrica, 
mientras que en las actividades 1, 2 y 3 el total de categorías se relacionadas fue 
menor.   
 En el período académico 2011-2012, en la actividad 4 se registró el 
porcentaje más alto del 19,35% tanto en el total de los estudiantes 
autoevaluadores como en el total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, en 
la categoría 1 y en la categoría 3, las cuales se relacionaron con el indicador (2) en 
cada una de ellas y el porcentaje más bajo se dio con el 3,22% al relacionar a la 
categoría 8 con el indicador (6).  En la actividad 1 se observa que el porcentaje 
más alto se dio con el 10,44% al relacionar a la categoría 4 con el indicador de la 
erúbrica (3), mientras que el porcentaje más bajo se obtuvo con el 2,98% al 
relacionar la categoría 9 con el indicador (7) de la erúbrica del trabajo en equipo. 
 En la actividad 3, se observa que el porcentaje más alto fue del 21,42% en 
la relación de la categoría 1 con el indicador (3), mientras que el más bajo se dio 
con la categoría 8 con el indicador (4) de la autoevaluación del trabajo en equipo 





 En la actividad  2 se observa que solo existe una categoría relacionada con 
1 indicador de la erúbrica, obteniendo el 16,66% de relación en la categoría 3 con 
el indicador (3) como se muestra en la tabla 148. 
 En el período académico 2012-2013, de las 3 actividades realizadas en l 
asignatura, la actividad 2, fue la actividad en la que se registró un mayor número 
de categorías relacionadas con varios indicadores de la autoevaluación del trabajo 
en equipo, seguida de la actividad 1 por ultimo al actividad 3. 
 En la actividad 2, se registró el porcentaje más alto en las categorías 1 y 2 
con el 17,24% en cada uno, al relacionarse con el indicador (3) y el porcentaje 
más bajo fue del 6,89% tanto para la categoría 7 como para la categoría 8, las 
cuales se relacionaron también con el indicador (3). 
 En la actividad 1, el 9,23% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones, relacionaron la categoría 
6 con los indicadores (4), mientras que el porcentaje más bajo se dio en la 
categoría 9 con el 1,53% al relacionarlos con el indicador (9). 
 Por último, en la actividad  3 se observa que solo existe una categoría 
relacionada con 1 indicador de la erúbrica, obteniendo el 19,29% de relación en la 
categoría 1 con el indicador (3) como se muestra en la tabla 149. 
 
Tabla 150.  Relación de varias categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con varios indicadores de la erúbrica, en el período académico 2011-
2012 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de las 
categoría  de la 
autoevaluación  del 
trabajo en equipo, 
relacionada con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 1-2-3 1-3 42 62,68% 42 62,68% 
 1-5 2-3 24 35,82% 24 35,82% 
2 1-2 1-2-3-4 14 46,66% 14 46,66% 
 1-2-4 1-3-4 17 56,66% 17 56,66% 
 1-2-4-8 1-4 18 60,00% 18 60,00% 
 1-2-8-9 1-2 16 53,33% 16 53,33% 
 1-2-4-6 3-4 19 63,33% 19 63,33% 
 5-7 3-6 4 13,33% 4 13,33% 
 7-9 1-6 2 6,66% 2 6,66% 
 1-2-8 1-2-4 15 50,00% 15 50,00% 
3 2-3-4-9 1-3 12 42,85% 12 42,85% 
 3-4-6 2-3 9 32,14% 9 32,14% 
 3-4 1-2-3 6 21,42% 6 21,42% 






Tabla 151.  Relación de varias categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con varios indicadores de la erúbrica, en el período académico 2012-
2013 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de las 
categoría  de la 
autoevaluación  del 
trabajo en equipo, 
relacionada con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 2-7 2-3-8 17 26,15% 17 26,15% 
 3-4-7 1-3 24 36,92% 24 36,92% 
2 4-5-9 2-3 8 27,58% 8 27,58% 
 4-5 2-3-8 7 24,13% 7 24,13% 
 4-5-6 3-8 10 34,48% 10 34,48% 
3 2-6 4-8 14 24,56% 14 24,56% 
 4-6-7-9 3-8 18 31,57% 18 31,57% 
 6-8 3-5 6 10,52% 6 10,52% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, la actividad 2 fue la que registró un mayor número de categorías de la 
autoevaluación del trabajo en equipo relacionadas con varios indicadores de la 
erúbrica, mientras que en las actividades 1, 3 y 4 el total de categorías 
relacionadas fue menor.   
 En el período académico 2011-2012, en la actividad 2 se registró el 
porcentaje más alto del 60,00% tanto en el total de los estudiantes 
autoevaluadores como en el total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, en 
las categorías 1, 2, 4 y 8, las cuales se relacionaron con los indicadores (1-4) y el 
porcentaje más bajo se dio con el 6,66% al relacionar a las categorías 7 y 9 con los 
indicadores (1-6).  En la actividad 3 se observa que el porcentaje más alto se dio 
con el 42,85% al relacionar a las categorías 2, 3, 4 y 9 con los indicadores de la 
erúbrica (1-3), mientras que el porcentaje más bajo se obtuvo con el 21,42% al 
relacionar las categorías 3 y 4 con los indicadores (1-2-3) de la erúbrica del 
trabajo en equipo. 
 En la actividad 1, se observa que el porcentaje más alto, se registró en la 
relación de las categorías 1, 2 y 3 con los indicadores (1-3) con el 62,68%, 
mientras que el más bajo se dio con las categorías  1 y 5 con los indicadores (2-3) 
de la autoevaluación del trabajo en equipo con erúbrica con el 35,82%.  En este 
 período académico en la actividad 4 no se registró relación, como se 





 En el período académico 2012-2013, de las 3 actividades realizadas en l 
asignatura, las actividades 2 y 3, fueron las actividades en las que se registraron el 
mayor número de categorías relacionadas con varios indicadores de la 
autoevaluación del trabajo en equipo, seguida de la actividad 1. 
 En la actividad 2, se registró el porcentaje más alto en las categorías 4, 5 y 
6 con el 34,48%, al relacionarse con los indicadores (3-8) y el porcentaje más bajo 
fue del 24,13% en las categorías 4 y 5 las cuales se relacionaron con los 
indicadores (2-3-8).  En la actividad 3, el 31,57% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones, relacionaron las 
categorías 4, 6, 7 y 9 con los indicadores (3-8), mientras que el porcentaje más 
bajo se dio en las categorías 6 y 8 con el 10,52% al relacionarlos con los 
indicadores (3-5). 
 Por último, en la actividad 1, la relación más alta se dio con las categorías 
3-4-7 con el 36,92% al relacionarse con los indicadores (1-3), mientras que el 
porcentaje más bajo se registró en las categorías 2 y 7 con el 26,15% de relación 
tanto en el total de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, como de 
las autoevaluaciones realizadas con los indicadores (2-3-8), como se muestra en la 
tabla 151. 
 
Tabla 152. Relación de varias categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con 1 indicador de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de las 
categorías  de la 
autoevaluación del 
trabajo en equipo, 
relacionadas con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 1-2-3-4-5 3 54 80,59% 54 80,59% 
 1-2-3 1 42 62,68% 42 62,68% 
 1-5 2 24 35,82% 24 35,82% 
2 1-2-3-4-5-6-7 3 28 93,33% 28 93,33% 
 1-2-4-7-8-9 1 20 66,66% 20 66,66% 
 1-2-4-6-8 4 20 66,66% 20 66,66% 
 1-2-8-9 2 16 53,33% 16 53,33% 
 5-7-9 6 5 16,66% 5 16,66% 
3 1-2-3-4-6-7-9 3 23 82,14% 23 82,14% 
 2-3-4-5-9 1 15 53,57% 15 53,57% 
 3-4-6 2 9 32,14% 9 32,14% 
 4-8 4 5 17,85% 5 17,85% 
4 2-4-6 1 12 38,70% 12 38,70% 
 1-3-5 2 15 48,38% 15 48,38% 






Tabla 153.  Relación de varias categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, con 1 indicador de la erúbrica, en el período académico 2012-2013 
 
Número de las 
actividades 
realizadas en la 
asignatura 
Código de las 
categorías  de la 
autoevaluación del 
trabajo en equipo, 
relacionadas con 
varios indicadores 
de la erúbrica del 
trabajo en equipo 
Códigos de los 
indicadores de la 
erúbrica del 
trabajo en equipo 
Total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 
% del total de los 
estudiantes 
autoevaluadores del 
trabajo en equipo   
Total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo   
% del total de las 
autoevaluaciones del 
trabajo en equipo  
 
1 1-2-7 8 30 46,15% 30 46,15% 
 1-6 4 19 29,23% 19 29,23% 
 2-3-4-5-7-8 3 45 69,23% 45 69,23% 
 2-7 2 17 26,15% 17 26,15% 
 3-4-7 1 24 36,92% 24 36,92% 
2 1-2-4-5-6-7-8-9 3 25 86,20% 25 86,20% 
 3-4-5-9 2 12 41,37% 12 41,37% 
 4-5-6 8 10 34,48% 10 34,48% 
3 1-3-4-6-7-8-9 3 41 71,92% 41 71,92% 
 2-6 4 14 24,56% 14 24,56% 
 6-8 5 6 10,52% 6 10,52% 
 2-4-6-7-9 8 28 49,12% 28 49,12% 
 
 De las 4 actividades realizadas en la asignatura en el período académico 
2011-2012, las actividades 2 y 3 fueron las que registraron un mayor número de 
categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo relacionadas con 1 indicador 
de la erúbrica, mientras que en las actividades 1 y 4 el total de categorías 
relacionadas fue menor.   
 En el período académico 2011-2012, en la actividad 2 se registró el 
porcentaje más alto del 93,33% tanto en el total de los estudiantes 
autoevaluadores como en el total de las autoevaluaciones del trabajo en equipo, en 
las categorías 1, 2, 3, 4, 5, 6 y 7 las cuales se relacionaron con el indicador (3) y el 
porcentaje más bajo se dio con el 16,66% al relacionar a las categorías 5, 7 y 9 
con el indicador (6).  En la actividad 3 se observa que el porcentaje más alto se 
dio con el 82,14% al relacionar a las categorías 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 9 con el 
indicador de la erúbrica (3), mientras que el porcentaje más bajo se obtuvo con el 
17,85% al relacionar a las categorías 4 y 8 con el indicador (4) de la erúbrica del 
trabajo en equipo. 
 En la actividad 1, se observa que el porcentaje más alto fue del 80,59% en 
la relación de las categorías 1, 2, 3, 4 y 5 con el indicador (3), mientras que el más 
bajo se dio con las categorías 1 y 5 con el indicador (2) de la autoevaluación del 





 En la actividad  4 también se observa que el porcentaje más alto fue del 
48,38% en la relación de las categorías 1, 3 y 5 con el indicador (2), mientras que 
el más bajo se dio con las categorías 6, 7 y 9 con el indicador (4) de la 
autoevaluación del trabajo en equipo con erúbrica, con el 19,35% como se 
muestra en la tabla 152. 
 En el período académico 2012-2013, de las 3 actividades realizadas en l 
asignatura, la actividad 1, fue la actividad en la que se registró un mayor número 
de categorías relacionadas con varios indicadores de la autoevaluación del trabajo 
en equipo, seguida de la actividad 3  y por último la actividad 2. 
 En la actividad 1, se registró el porcentaje más alto en las categorías 2, 3, 
4, 5, 7 y 8 con el 69,23% al relacionarse con el indicador (3) y el porcentaje más 
bajo fue del 26,15% en las categorías 2 y 7, las cuales se relacionaron con el 
indicador (2). 
 En la actividad 3, el 71,92% relacionaron las categorías 1, 3, 4, 6, 7, 8 y 9  
con el indicador (3), mientras que el porcentaje más bajo se dio en las categorías 6  
y 8 con el 10,52% al relacionarlos con el indicador (5). 
 Por último, En la actividad 2, el 86,20% tanto del total de los estudiantes 
autoevaluadores como del total de las autoevaluaciones, relacionaron las 
categorías 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8 y 9  con el indicador (3), mientras que el porcentaje 
más bajo se dio en las categorías 4, 5 y 6 con el 34,48% al relacionarlos con el 
indicador (8), como se muestra en la tabla 153. 
 
13.7.  Relación de los Estudiantes  Autoevaluadores del Trabajo en Equipo 
sin Guía de Evaluacion y/o Erúbrica, en Todas las Categorías Relacionadas 
con los Indicadores de la Erúbrica  
 
Tabla 154. Relación global de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo, en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica, en el período académico 2011-2012 
Número de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo de la actividad que  pertenecen a todas las 
categorías relacionadas 
Total del número de los 
estudiantes autoevaluadores del 
trabajo en equipo que  pertenecen 











Tabla 155. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, en todas las categorías relacionadas 
con los indicadores de la erúbrica, en el período académico 2011-2012 
 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo 
en equipo, en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo 
en equipo, en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 16 6.00 66 6.00 2 2,89% 
(5.00-6.99)       
Notable 2 7.50 38 8.00 40 57,98% 
(7.00-8.99) 7 7.00 41 7.00   
 9 8.00 42 8.50   
 10 7.00 43 8.00   
 12 7.00 49 8.00   
 14 8.00 50 8.00   
 15 8.00 51 7.50   
 17 8.50 52 8.00   
 20 8.00 54 7.00   
 23 8.50 57 8.00   
 25 8.50 58 8.00   
 26 8.00 59 8.00   
 27 8.00 60 8.00   
 28 7.00 61 8.00   
 30 8.00 62 7.00   
 31 8.00 64 8.00   
 32 8.50 67 8.50   
 33 7.00 70 8.00   
 34 8.00 71 8.00   
 35 8.50 72 8.00   
Sobresaliente 1 9.00 37 9.00 17 24,64% 
(9.00-10) 3 9.00 39 9.00   
 4 9.00 44 9.00   
 5 9.00 45 9.00   
 6 9.00 46 9.50   
 13 10 53 9.00   
 18 9.00 56 9.00   
 19 9.00 63 9.00   
 36 9.00 - - 10 14,49% 
No Presentado 8 NP 40 NP   
 11 NP 48 NP   
 21 NP 68 NP   
 24 NP 69 NP   
 29 NP 73 NP   
     69 100% 
 
 
 En las 4 actividades de la asignatura del período académico 2011-2012, los 
estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, que se relacionaron con los 
indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo, fueron mayoría en las actividades 
2, 3 y 4 con el 100%, mientras que la actividad 1 obtuvo  el 94,02% de los 
estudiantes autoevaluadores. 
 Por lo tanto, en las 4 actividades existió un total de 69 estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, relacionados con los indicadores de la 





 En la tabla 155 se registró a cada uno de los 69 estudiantes 
autoevaluadores en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor 
con su respectiva calificación. 
 
Tabla 156. Relación global de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo, en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la 
erúbrica, en el período académico 2012-2013 
 
Número de los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo de la actividad que  pertenecen a todas las 
categorías relacionadas 
Total del número de los 
estudiantes  autoevaluadores del 
trabajo en equipo que  pertenecen 








Tabla 157. Registro de la nota dada por el profesor a los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, en todas las categorías relacionadas 
con los indicadores de la erúbrica, en el período académico 2012-2013 
 
Calificación Número de los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo 
en equipo, en todas las 
categorías relacionadas 
Nota dada por 
el profesor 
Número de los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo 
en equipo, en todas las 
categorías relacionadas 





- - - - - - 
Aprobado 4 6.27 38 6.98 47 70,15% 
(5.00-6.99) 5 6.94 40 6.73   
 7 6.80 41 6.10   
 8 6.25 43 6.52   
 10 6.43 47 5.29   
 11 6.99 48 6.32   
 12 5.99 50 5.25   
 13 6.09 52 6.79   
 15 6.11 53 5.17   
 17 5.77 55 5.43   
 18 5.43 58 5.68   
 22 6.56 60 5.57   
 24 6.50 61 5.88   
 25 6.30 62 5.65   
 27 6.84 64 6.12   
 28 6.42 65 5.03   
 29 6.99 67 6.40   
 30 6.67 68 6.09   
 31 6.61 69 6.45   
 32 6.84 70 6.97   
 33 5.37 72 6.46   
 35 5.99 73 6.82   
 36 6.59 74 5.35   
 37 6.99 - -   
Notable 1 7.50 39 7.03 19 28,36% 
(7.00-8.99) 2 7.26 42 7.47   
 6 7.07 49 7.22   





 19 7.12 54 7.35   
 20 7.65 57 7.05   
 21 7.14 59 7.12   
 23 7.20 63 7.47   
 26 7.20 66 7.16   
 34 7.32 - -   
Sobresaliente - - - - - - 
(9.00-10)       
No Presentado 75 NP - - 1 1,49% 
     67 100% 
 
 En las 3 actividades de la asignatura del período académico 2012-2013, los 
estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, relacionados con los 
indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo, fueron mayoría en las actividades 
1 y 2 con el 100%, mientras que la actividad 3 obtuvo el 89,47% de los 
estudiantes autoevaluadores. 
 Por lo tanto, en las 3 actividades existió un total de 67 estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, relacionados con los indicadores de la 
erúbrica, como se muestra en la tabla 156. 
 En la tabla 157 se registró a cada uno de los 67 estudiantes 
autoevaluadores en todas las categorías relacionadas, la nota dada por el profesor 

















Tabla 158. Resumen de los resultados de la autoevaluación del trabajo en equipo en los períodos académicos 2011-2012 y 2012-2013 
 
Período Académico  
2011-2012 
 
Conclusiones  Período Académico 
 2012-2013 
 
Resultados de la autoevaluación del trabajo en equipo 
sin guía de evaluación y/o erúbrica 
 
 Resultados de la autoevaluación del trabajo en equipo 




Las actividades que registraron mayor relación con los indicadores de 
la erúbrica fueron, las actividades 2, 3 y 4 con el 100%. 
Por lo contrario los indicadores de las erúbricas que registraron 
mayor relación con las categorías de la autoevaluación del trabajo en 





En la relación entre las categorías de 
la autoevaluación del trabajo en equipo 
sin guía de evaluación y/o erúbrica con 
los indicadores de la erúbrica 
establecidos por el profesor, la 
actividad 2 denominada “análisis y 
lectura crítica de un spot publicitario” 
fue la que registro el porcentaje del 
100% de relación en los dos periodos 
académicos. 
 
En la relación entre los indicadores de 
la erúbrica con las categorías producto 
de los argumentos y reflexiones de los 
estudiantes, la actividad 1 denominada 
“competencias del estudiante en una 
enseñanza innovadora” fue la que 
registro porcentajes altos de relación 




Las actividades que registraron mayor relación con los 
indicadores de la erúbrica fueron, las actividades 1 y 2 con el 
100%. 
De igual forma los indicadores de las erúbricas que registraron 
mayor relación con las categorías de la autoevaluación del 


















Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
Porcentaje de las categorías relacionadas  de la autoevaluación del 
trabajo en equipo  y de los indicadores de la erúbrica. 


























Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
Porcentaje de las categorías relacionadas  de la 
autoevaluación del trabajo en equipo y de los indicadores de 
la erúbrica. 





equipo  con los
indicadodres de
la erúbrica






















De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 2 
denominada “análisis y lectura crítica de un spot publicitario” fue 
una de las actividades que registró la mayor relación entre las 
categorías dadas por los estudiantes autoevaluadores del trabajo en 
equipo, con los indicadores de la erúbrica con el 100%. 
 
Este dato muestra, que la actividad 2 de 
la asignatura, fue la actividad en la que 
los estudiantes evaluaron su trabajo en 
equipo, con argumentos y reflexiones 
que se acercaron a los indicadores de 
la erúbrica. 
De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 2 
denominada “análisis y lectura crítica de un spot publicitario” 
fue una de las actividades que registró la mayor relación entre las 
categorías dadas por los estudiantes autoevaluadores del trabajo 
en equipo, con los indicadores de la erúbrica con el 100%. 
 
También el porcentaje del 100% se dio en las actividades 3 y 4 de la 
asignatura, denominadas “el vídeo didáctico” y “valoración técnica y 
didáctica de un multimedia”. 
 También el porcentaje del 100% se dio en la actividad 1 de la 
asignatura, denominada “competencias del estudiante en una 
enseñanza innovadora con tecnología” 
Las actividades que relacionaron las categorías de la autoevaluación 
del trabajo en equipo con 1 ó con varios indicadores de la erúbrica, 
aportaron la relación unidireccional ó multidireccional. 
 
En las 4 actividades  denominadas “competencias del estudiante en 
una enseñanza innovadora con tecnología”, “análisis y lectura crítica 
de un spot publicitario”, el vídeo didáctico” y “valoración técnica y 
didáctica de un multimedia” se observa el predominio 
multidireccional entre las categorías de la autoevaluación del trabajo 
en equipo, con los indicadores de la erúbrica. 
 
Esto muestra, que en las 4 actividades 
los estudiantes autoevalúan su trabajo 
realizado en equipo con un predominio 
multidireccional, al evaluarse a sí 
mismo de forma más general, las 
categorías de la autoevaluación del 
trabajo en equipo se relacionaron con 





 Esto muestra, que en las actividades 1 y 
3 los estudiantes autoevalúan su 
trabajo realizado en equipo con un 
predominio multidireccional, al 
evaluarse a sí mismo de forma más 
general, las categorías de la 
autoevaluación del trabajo en equipo se 
relacionaron con varios indicadores de 
la erúbrica (predominio 
multidireccional), mientras que en la 
actividad 2, se autoevalúa de forma 
más específica por lo que predomina la 
relación unidireccional. 
 
En la actividad 1 y 3, denominadas “competencias del estudiante 
en una enseñanza innovadora con tecnología” y el vídeo 
didáctico” también se observa el predominio multidireccional 
entre las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo sin 
erúbrica, con los indicadores de la erúbrica. 
 
Sin embargo, en la actividad 2, denominada “análisis y lectura 
crítica de un spot publicitario” la relación predominando en 
unidireccional, al relacionar cada una de las categorías de la 
autoevaluación sin erúbrica del trabajo en equipo con 1 indicador 
de la erúbrica. 
 Se registra aumento progresivo en los porcentajes de la relación de 
las categorías de la autoevaluación del trabajo en equipo, 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica del trabajo en equipo, 
así como en el total de los estudiantes autoevaluadores que se 
Esto significa que entre más 
actividades se realice en la asignatura, 
se garantiza que los alumnos mejoren 















encuentran en las categorías relacionadas. 
 
reflexiva y tengan un mejor dominio 
en la identificación de las 
competencias, en la autoevaluación del 
trabajo en equipo. 
 Esto significa que entre más 
actividades se realice en la asignatura, 
no se garantiza que los estudiantes 
mejoren en la capacidad 
argumentativa y reflexiva y tengan un 
mejor dominio en la identificación de 
las competencias, en la autoevaluación 
del trabajo en equipo. 
No se registra aumento progresivo en los porcentajes de la 
relación de las categorías de la autoevaluación del trabajo en 
equipo, relacionadas con los indicadores de la erúbrica del 
trabajo en equipo, ni tampoco en el total de los estudiantes 
autoevaluadores que se encuentran en las categorías relacionadas. 
 Los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo sin erúbrica, 
en todas las categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica 
en las 4 actividades, obtuvieron el mayor porcentaje de la calificación 
notable con el 57,98%, mientras que el porcentaje de la calificación 
sobresaliente fue del 24,64%. 
 
 
Esto quiere decir que los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, 
que se encuentran en todas las 
categorías relacionadas con los 
indicadores de la erúbrica, no 
registraron en su mayoría notas altas 
de calificación  
 
Los estudiantes autoevaluadores del trabajo en equipo, en todas 
las categorías relacionadas con los indicadores de la erúbrica en 
las 3 actividades, obtuvieron el mayor porcentaje de la 
calificación aprobado con el 70,15%, mientras que el porcentaje 

















CAPITULO 14.  
RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION  
DE COMPETENCIAS  “COMPE-TEA” 
 
 
 El  Compe-Tea,  es una prueba específicamente diseñada para la medición 
de competencias, compuesta de 170 elementos que evalúan 20 competencias 
claves, agrupadas en 5 áreas temáticas como se mostró en la figura 29. 
 
 Cada una de las áreas temáticas está compuesta por diferentes 
competencias, que a la vez se encuentran relacionadas entre sí, para la 
investigación, las competencias de interés son las de la capacidad de análisis 
(ANAL) y la del trabajo en equipo (EQUI),  las cuales se encuentran en las áreas 
temáticas del área de desarrollo de tareas y el área interpersonal. 
 
 Es de resaltar que la competencia de “capacidad de análisis” y de “trabajo 
en equipo” tienen equivalencias con otras competencias, ya sea porque se 
encuentran relacionadas entre sí o porque en algunos casos son denominadas de 
forma diferente, la prueba Compe-Tea contempla la equivalencia entre estas 
competencias con las denominaciones de habilidad critica, pensamiento analítico 
para la capacidad de análisis y de cooperación y colaboración para el trabajo en 
equipo. 
 
14.1.  Aspectos de Selección y de Aplicación 
 
 La aplicación del cuestionario de evaluación de competencias fue aplicada 
a un subgrupo de los estudiantes del grupo A.  La muestra invitada de los 









Para la elección de esta muestra se tuvo en cuenta los siguientes criterios: 
 
Tabla 159. Criterios de selección de  los estudiantes en los períodos 
académicos 2011-2012 y 2012-2013,  para la aplicación del  “Compe-Tea”  
 






 Evaluadores   
entre pares  
 Coincidentes en 
todas las categorías 
relacionadas. 
 No coincidentes en 
todas las categorías 
relacionadas. 
 Coincidentes en 
todas las categorías 
relacionadas. 
 No coincidentes en 
todas las categorías 
relacionadas. 
A Autoevaluadores de 
la actividad  
 Relacionados y 
comunes 
 Relacionados y 
comunes 
 Autoevaluadores del 
trabajo en equipo  
 Relacionados  Relacionados 
B Nota   9 y superior  7 y superior 
Nota: la nota corresponde al intervalo de calificación más alta obtenido en el período académico por los 
estudiantes, equivalente a sobresaliente para  el período 2011-2012 y notable para el período 2012-2013. 
 
  
 Teniendo en cuenta estos criterios de selección y partiendo de los 
resultados de los capítulos 11, 12 y 13, a continuación se registran el número de 
los estudiantes  en los dos períodos académicos, que cumplieron con el “criterio 
A” en cada una de las actividades y de ellos se seleccionaron los que también 
cumplieron con el “criterio B”, los cuales al tener los dos criterios formaron la 
lista de relación  del subgrupo de estudiantes que conformaron la muestra real 
para la aplicación del Compe-Tea. 
  
 
Tabla 160.  Registro de los estudiantes evaluadores entre pares, autoevaluadores de la actividad y autoevaluadores del trabajo en 
equipo, en el período académico 2011-2012 y 2012-2013, que cumplieron los criterios de selección para la aplicación del Compe-Tea 
 


































































































Total  43 22 12 14 15 36 26 36 18 
Autoevaluadores 

























Total 22 6 7 2 9 14 7 27 10 




















































































Total 63 30 28 31 17 65 29 51 19 
Total 
(Criterio A + B) 








Total de la muestra 
invitada 
     
18 
    
19 
Total 
(Comunes en la 
evaluación entre 
pares y en las 
autoevaluaciones) 
     
1-18-19-36-45-
63 
    
6-19-39 
Total     6    3 
Nota: Criterio A: Estudiantes entre pares, Autoevaluación de la actividad y Autoevaluación del trabajo en equipo. 
















 En el período académico 2011-2012 la muestra invitada fue de 18 
estudiantes y en el período 2012-2013 fue de 19, como se muestra en el total 
(criterio A+B) en la tabla 160;  y la muestra  real para el período 2011-2012 fue 
del 83,33% equivalente a 15 estudiantes y en el período 2012-2013 fue del 
63,15% equivalente a 12 estudiantes, estos datos se registraron en la tabla 30. 
 
 La aplicación del cuestionario a cada uno de los estudiantes seleccionados, 
se llevó a cabo mediante el desarrollo de los siguientes procesos: 
 
Tabla 161. Proceso desarrollado para la aplicación del cuestionario de 
evaluación de competencias “Compe-Tea” 
 







 Registro del número telefónico y del 
correo electrónico de cada estudiante. 
 Invitación a la aplicación de la prueba, 
vía electrónica. 
 Invitación a la aplicación de la prueba, 
vía telefónica. 
 Invitación a la aplicación de la prueba, 










 Explicación de la prueba, según las 
normas generales y específicas de 
aplicación. 
 Lectura del consentimiento informado. 
 Aplicación individual de la prueba en 
el seminario 227 de la Facultad de 
Ciencias de la Educación. 
 Comprobación de la aplicación de la 













 Solicitud de usos de corrección por 
internet mediante el e-perfil, a la 
biblioteca de la Facultad de Ciencias 
de la Educación. 
 Corrección de la prueba mediante el e-
perfil suministrado por TEA Ediciones. 
 Realización de la interpretación 
normativa. 




 Envío mediante correo electrónico el e-
informe de los resultados del test a 
cada uno de los alumnos y 













 En el proceso de aplicación del Compe-Tea, se siguieron las normas 
habituales  que se llevan a cabo en la realización de pruebas psicotécnicas, como 
es la disponibilidad de un ambiente tranquilo, iluminado y con buena temperatura. 
 Con el fin de disminuir o evitar la ansiedad o el recelo que puede generar 
en el estudiante, el “sentirse evaluado”, se realizó inicialmente una explicación del 
objetivo de la investigación y por consiguiente el objetivo de la aplicación del 
cuestionario, insistiendo en la importancia que tienen para ellos el conocimiento 
de las competencias tanto a nivel formativo como a nivel profesional, por lo que 
la sinceridad en las respuestas dadas en cada una de las preguntas era 
fundamental. 
 También se les explico las normas deontológicas del respeto de la 
confidencialidad y de la conservación de los resultados exclusivamente en el 
departamento de “Didáctica y Organización Escolar” de la Facultad de Ciencias 
de la Educación. 
 Posteriormente, a cada estudiante se le suministro un lápiz y una goma, el 
consentimiento informado el cual fue leído, la hoja de respuestas, el cuadernillo 
del Compe-Tea y se procedió a las instrucciones específicas de la prueba, 
iniciando con la lectura de las instrucciones de la portada del cuadernillo y con la 
explicación de los dos tipos de respuesta (frecuencia y acuerdo) diferenciando que 
la primera se refiere a la frecuencia de las conductas y la segunda a la opinión que 
cada uno tiene sobre un determinado hecho medido en grados de acuerdo. 
 Se hace énfasis en la forma de responder en la hoja de respuestas y en que 
no se deberá dejar ninguna de las preguntas sin contestar.  
 Aunque la realización de la prueba oscila entre 25 y 30 minutos, no se 
limita el tiempo para dar las respuestas puesto que la tipificación se realizó sin 
esta condición. 
 En los tres procesos (antes-durante y después), se le ofrece al estudiante la 
posibilidad de realizar preguntas. 
 
 Para la corrección de la prueba se emplea como procedimiento informático 
la plataforma por internet de TEA Ediciones, en la cual se introducen las 





mediante el sistema e-perfil, arrojando de esta forma el perfil de cada estudiante 
divido en las 5 áreas  con sus respectivas competencias. 
  
 El Compe-Tea, como cuestionario de evaluación de competencias ha 
realizado varios estudios para analizar su validez y aportar evidencias sobre el uso 
de sus puntuaciones en el contexto aplicado, para esto, se ha aprovechado la 
recogida de datos procedentes de dos países iberoamericanos, Perú y Ecuador para 
realizar un estudio diferencial con las puntuaciones del Compe-Tea respecto a la 
población Española y para ello se han calculado las medias de la población 
general Española y Sudamericana y la diferencia de las puntuaciones “S” 
(media=50;Dt=20) tomando como normativos los datos Españoles  (Compe-Tea; 
2009) 
 
 En la corrección se empleó el baremo de población general con una 
finalidad de evaluación no competitiva para universitarios cursando sus estudios, 
con el fin de obtener una información más acertada y completa sobre el perfil de 
cada uno de los estudiantes. 
 
 Dado que el perfil abarca las 20 competencias agrupadas en las 5 áreas, 
para la investigación se tomaron  los datos de la competencia de capacidad de 
análisis del área de desarrollo de tareas y la competencia del trabajo en equipo del 
área interpersonal. 
 
 Los datos obtenidos permitieron realizar la interpretación de las áreas, la 
interpretación normativa y la interpretación criterial, las cuales son abordadas en 
el capítulo. 
 
 A continuación en la tabla 162, se registra el número del estudiante que ha 
realizado la aplicación del cuestionario junto con sus puntuaciones directas (PD), 
la desviación estándar (S) para cada una de las dos competencias, áreas y el nivel 
de sinceridad, además del  nivel alcanzado en la capacidad de análisis y en el 















































1 28 60 3 30 80 4 170 65 239 75 17 35 
3 23 25 2 26 40 3 139 50 160 50 16 25 
4 25 40 3 25 35 3 90 30 116 30 21 55 
5 - - - - - - - - - - - - 
6 26 45 3 26 40 3 121 45 149 45 21 55 
13 25 40 3 27 50 3 118 45 190 55 21 55 
18 29 70 4 29 70 4 158 60 193 55 20 50 
19 31 90 4 30 80 4 194 75 194 55 15 20 
22 26 45 3 26 40 3 105 40 135 40 18 40 
36 24 30 2 26 40 3 107 40 142 40 20 50 
37 - - - - - - - - - - - - 
39 29 70 4 26 40 3 146 55 142 40 19 45 
44 20 30 2 25 35 3 120 45 158 50 22 60 
45 28 60 3 26 40 3 140 50 195 60 21 55 
46 26 45 3 29 70 4 154 55 158 50 18 40 
53 27 55 3 29 70 4 153 55 182 55 20 50 
56 - - - - - - - - - - - - 
63 18 1 1 29 70 4 49 10 130 35 20 50 
Nota: El número del estudiante corresponde al número asignado en la lista de clase de la asignatura. 































































1 - - - - - - - - - - - - 
2 24 30 2 26 40 3 92 30 177 50 25 75 
6 29 70 4 28 60 3 182 70 263 85 24 70 
14 - - - - - - - - - - - - 
19 29 70 4 31 90 4 156 60 220 65 19 45 
20 - - - - - - - - - - - - 
-21 27 55 3 29 70 4 103 35 154 45 17 35 
23 22 15 2 26 40 3 114 45 136 40 23 65 
26 - - - - - - - - - - - - 
34 - - - - - - - - - - - - 
39 20 30 2 29 70 4 136 50 201 60 20 50 
42 26 45 3 26 40 3 145 55 114 30 19 45 
49 27 55 3 30 80 4 124 45 196 60 15 20 
51 29 70 4 27 50 3 135 50 211 65 18 40 
54 22 15 2 28 60 3 146 55 233 70 19 45 
57 31 90 4 29 70 4 174 65 227 70 18 40 
59 - - - - - - - - - - - - 
63 - - - - - - - - - - - - 
66 25 40 3 26 40 3 129 50 158 50 22 60 
Nota: El número del estudiante corresponde al número asignado en la lista de clase de la asignatura. 
























4.2. Interpretación Normativa de las Areas según el Compe-Tea, en el 
Período Académico 2011-2012 y 2012-2013 
 
 La interpretación de las dos áreas de interés en la investigación, ofrece una 
visión general sobre el perfil del estudiante y del subgrupo que ha realizado la 
aplicación del cuestionario en cada período académico, en el desarrollo de tarea y 
en el área interpersonal. 
 A partir de los baremos del Compe-Tea, se puede observar en las figuras 
58 y 59 en el área de desarrollo de tareas y en las figuras 60 y 61 en el área 
interpersonal si el estudiante o si el subgrupo en cada período académico se 
encuentran en un nivel muy alto, alto, medio, bajo o muy bajo dependiendo de los 
puntos de cortes ya establecidos ó  por los criterios estadísticos de la tabla  32. 
 
 14.2.1. Area  de desarrollo de tareas 
 
 El área de desarrollo de tareas hace referencia al modo en que el estudiante 
afronta las tareas que lleva a cabo en su dinámica de trabajo o a nivel académico, 
de tal modo que las puntuaciones altas reflejan la capacidad que tiene el estudiante 
de asumir responsabilidades, de ser resolutivos y organizados en el análisis de las 
tareas o actividades, mientras que las puntuaciones bajas reflejan a los estudiantes 
indecisos, poco orientados al resultado y con baja capacidad de análisis objetivo, 
reflexivo y crítico, presentando también dificultades en el desarrollo de las 
actividades. 
 
 Las puntuaciones obtenidas en esta área por cada estudiante, en los dos 
períodos académicos son el resultado de la  competencia de la capacidad de 
análisis junto con otras competencias relacionadas como iniciativa, orientación a 
resultados y toma de decisiones, por lo que pueden existir variaciones en las 














Total Estudiante S 
1 1 65 
2 3 50 
3 4 30 
4 6 45 
5 13 45 
6 18 60 
7 19 75 
8 22 40 
9 36 40 
10 39 55 
11 44 45 
12 45 50 
13 46 55 
14 53 55 
15 63 10 
 






Total Estudiante S 
1 2 30 
2 6 70 
3 19 60 
4 21 35 
5 23 45 
6 39 50 
7 42 55 
8 49 45 
9 51 50 
10 54 55 
11 57 65 
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Puntuaciones del área de desarrollo de tareas,  
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Puntuaciones del área de desarrollo de tareas,  





 En la figura 58 se muestra que de los 15 estudiantes del período académico 
2011-2012   que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 6,66% obtuvo una puntuación alta, 2 estudiantes equivalentes al 13,34% 
registraron una puntuación baja, mientras que los 12 restantes equivalentes al 80% 
obtuvieron una puntuación media en el área de desarrollo de tareas. 
 En la figura 59 se muestra que de los 12 estudiantes del período académico 
2012-2013  que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 8,33% obtuvo una puntuación alta, 1 estudiante equivalente también al 8,33% 
registro una puntuación baja, mientras que los 10 restantes equivalentes al 83,34% 
obtuvieron una puntuación media en el área de desarrollo de tareas. 
 
 
 14.2.2.  Area interpersonal 
 
 El área interpersonal hace referencia a la forma de como el estudiante se 
relaciona con las personas que lo rodean en su trabajo o estudio, de tal forma que 
los estudiantes con puntuaciones altas, se desenvuelven de una forma más 
adecuada y mejor en las actividades que desarrolla en donde implique relación 
con otros compañeros u otras personas  para el cumplimiento de un determinado 
objetivo, por lo contrario los estudiantes con bajas puntuaciones presentan 
dificultades para relacionarse con los demás, comunicarse y dar sus puntos de 
vista. 
 
 Las puntuaciones obtenidas en esta área por cada estudiante, en los dos 
períodos académicos son el resultado de la  competencia del trabajo en equipo 
junto con otras competencias relacionadas como comunicación, establecimiento 
de relaciones, negociación e influencia, por lo que pueden existir variaciones en 
















Total Estudiante S 
1 1 75 
2 3 50 
3 4 30 
4 6 45 
5 13 55 
6 18 55 
7 19 55 
8 22 40 
9 36 40 
10 39 40 
11 44 50 
12 45 60 
13 46 50 
14 53 55 
15 63 35 
 






Total Estudiante S 
1 2 50 
2 6 85 
3 19 65 
4 21 45 
5 23 40 
6 39 60 
7 42 30 
8 49 60 
9 51 65 
10 54 70 
11 57 70 
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Puntuaciones del área interpersonal,  
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Puntuaciones en el área interpersonal,  





 En la figura 60 se muestra que de los 15 estudiantes del período académico 
2011-2012   que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 6,67% obtuvo una puntuación alta, 1 estudiante también equivalentes al 6,67% 
registro una puntuación baja, mientras que los 13 restantes equivalentes al 86,66% 
obtuvieron una puntuación media en el área interpersonal. 
 
 En la figura 61 se muestra que de los 12 estudiantes del período académico 
2012-2013 que realizaron la aplicación del cuestionario, 3 estudiantes 
equivalentes al 25,00% obtuvieron una puntuación alta, 1 estudiante equivalente 
al 8,33% registro una puntuación baja, mientras que los 8 restantes equivalentes al 
66,67% obtuvieron una puntuación media en el área interpersonal. 
 
14.3. Interpretación Normativa de las Competencias según el Compe-Tea, en 
el Período Académico 2011-2012 y 2012-2013 
 
 Las figuras de las puntuaciones de la competencia de la capacidad de 
análisis y de la competencia del trabajo en equipo permiten también realizar una 
interpretación normativa, con el fin de conocer la posición del estudiante y del 
grupo en cada uno de las dos competencias, teniendo en cuenta  la puntuación S 
del baremo de la figura 32, con el fin de identificar si el estudiante se encuentra en 
una posición alta o baja. 
 
 14.3.1. Competencia de la capacidad de análisis  
 
 La interpretación normativa del Compe-Tea, define al estudiante que se 
encuentra en el polo alto en la competencia de capacidad de análisis como un 
estudiante que identifica los problemas y evalúa las situaciones separando las 
partes clave y organizándolas de modo lógico y sistemático, que muestra interés 
por la adquisición de nuevos conocimientos con la finalidad del enriquecimiento 
personal y el dominio de áreas de contenido diverso. 
 Por lo contrario,  al estudiante que se encuentra en el polo bajo lo define 
como un estudiante menos analítico y sistemático, que invierte su tiempo de ocio 




Figura 62. Puntuaciones de la competencia de la capacidad de análisis, en el 





Total Estudiante S 
1 1 60 
2 3 25 
3 4 40 
4 6 45 
5 13 40 
6 18 70 
7 19 90 
8 22 45 
9 36 30 
10 39 70 
11 44 30 
12 45 60 
13 46 45 
14 53 55 
15 63 1 
 
 
Figura 63. Puntuaciones de la competencia de la capacidad de la capacidad 





Total Estudiante S 
1 2 30 
2 6 70 
3 19 70 
4 21 55 
5 23 15 
6 39 30 
7 42 45 
8 49 55 
9 51 70 
10 54 15 
11 57 90 
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Puntuaciones de la competencia de la capacidad de   análisis,  
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Puntuaciones de la competencia de la capacidad de  análisis,  





 En la figura 62 se muestra que de los 15 estudiantes del período académico 
2011-2012  que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 6,67% obtuvo una puntuación muy alta, 2 estudiantes equivalentes al 13,33% 
registraron una puntuación alta, 3 estudiantes equivalentes al 20,00% obtuvieron 
una puntuación baja y también 1 con el 6,67% obtuvo una puntuación muy baja, 
mientras que los 8 restantes equivalentes al 53,33% obtuvieron una puntuación 
media en la competencia de la capacidad de análisis. 
 
 En la figura 63 se muestra que de los 12 estudiantes del período académico 
2012-2013  que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 8,34% obtuvo una puntuación muy alta, 3 estudiantes equivalentes al 25,00% 
registraron una puntuación alta, 4 estudiantes equivalentes al 33,33% su 
puntuación fue baja, mientras que los 4 restantes equivalentes al 33,34% 
obtuvieron una puntuación media en la competencia de la capacidad de análisis. 
 
 14.3.2. Competencia del trabajo en equipo  
 
 La interpretación normativa del Compe-Tea, define al estudiante que se 
encuentra en el polo alto en la competencia del trabajo en equipo, como un 
estudiante que se muestra comprometido y dispuesto a trabajar colectivamente, 
respetando los puntos de vista y aportando ideas interesantes al equipo. 
 Por lo contrario,  al alumno que se encuentra en el polo bajo lo define 
como un estudiante  que prefiere trabajar individualmente y que no confía en los 














Figura 64.  Puntuaciones de la competencia del trabajo en equipo, en el 





Total Estudiante S 
1 1 80 
2 3 40 
3 4 35 
4 6 40 
5 13 50 
6 18 70 
7 19 80 
8 22 40 
9 36 40 
10 39 40 
11 44 35 
12 45 40 
13 46 70 
14 53 70 
15 63 70 
 
 
Figura 65. Puntuaciones de la competencia del trabajo en equipo, en el 





Total Estudiante S 
1 2 40 
2 6 60 
3 19 90 
4 21 70 
5 23 40 
6 39 70 
7 42 40 
8 49 80 
9 51 50 
10 54 60 
11 57 70 
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Puntuaciones de la competencia del trabajo en equipo,  
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Puntuaciones de la competencia del trabajo en equipo,  





 En la figura 64 se muestra que de los 15 estudiantes del período académico 
2011-2012 que realizaron la aplicación del cuestionario, 6 estudiantes 
equivalentes al 40,00% obtuvieron una puntuación alta, mientras que los 9 
restantes equivalentes al 60,00% registraron una puntuación media en la 
competencia del trabajo en equipo. 
 
 En la figura 65 se muestra que de los 12 estudiantes del período académico 
2012-2013  que realizaron la aplicación del cuestionario, 1 estudiante equivalente 
al 8,34% obtuvo una puntuación muy alta, 4 estudiantes equivalentes al 33,33% 
registraron una puntuación baja, mientras que los 7 restantes equivalentes al 
58,33% obtuvieron una puntuación media en la competencia del trabajo en 
equipo. 
 
14.4.  Interpretación del Nivel de Sinceridad, en el Período Académico 2011-
2012 y 2012-2013 
 
           El nivel de sinceridad, se muestra como una información adicional y a ser 
tenida en cuenta para las conclusiones de la interpretación de las dos 
competencias abordadas en la investigación. 
           En la figuras 66 y 67 se observan las puntuaciones “S” del nivel de 
sinceridad en los dos períodos académicos, en ellas se observa con claridad  que 
aunque existen puntuaciones “S” bajas, no existen puntuaciones en polos opuestos 
(10 o inferior y superior a 90), los cuales están relacionadas con características de 















Total Estudiante S 
1 1 35 
2 3 25 
3 4 55 
4 6 55 
5 13 55 
6 18 50 
7 19 20 
8 22 40 
9 36 50 
10 39 45 
11 44 60 
12 45 55 
13 46 40 
14 53 50 
15 63 50 
 





Total Estudiante S 
1 2 75 
2 6 70 
3 19 45 
4 21 35 
5 23 65 
6 39 50 
7 42 45 
8 49 20 
9 51 40 
10 54 45 
11 57 40 
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Puntuaciones del nivel de sinceridad,  





 En la figura 66 se muestra que de los 15 estudiantes del período académico 
2011-2012 y que realizaron la aplicación del cuestionario, 2 estudiantes 
equivalentes al 13,34% obtuvo una puntuación alta, mientras que los 13 restantes 
equivalentes al 56,66% obtuvieron una puntuación media en el nivel de 
sinceridad. 
 
 En la figura 67 se muestra que de los 12 estudiantes del período académico 
2012-2013  que realizaron la aplicación del cuestionario, 2 estudiantes 
equivalentes al 16,66% registraron una puntuación alta, 1 estudiante equivalente 
al 8,34% registro una puntuación baja, mientras que los 9 restantes equivalentes al 
75,00% obtuvieron una puntuación media en el nivel de sinceridad. 
 
14.5.  Interpretación Criterial de las Competencias 
 Según el Compe-Tea, la interpretación criterial se refiere a la clasificación 
de las competencias del estudiante en niveles cualitativamente diferentes y 
teniendo en cuenta los puntos de corte que se muestran en la tabla 32, se 
establecen niveles competenciales del 1 al 4 como se muestran a continuación: 
Tabla 164. Niveles competenciales de la capacidad de análisis y el trabajo en 
equipo 
Competencia Nivel Criterio 
 Nivel 1 Reconoce factores y circunstancias de uh  problema, utiliza criterios básicos. 
Capacidad de 
Análisis 
Nivel 2 Identifica las partes y las relaciones básicas de un problema dentro de un 
campo de actividad y aplica criterios propios de análisis. 
 Nivel 3 Analiza con detalle e identifica de forma clara y precisa los hechos, 
problemas, ponderando los elementos importantes. 
 Nivel 4 Realiza análisis complejos, estableciendo de forma dinámica las relaciones 
causales e incorpora nuevos datos para llegar a conclusiones o soluciones 
seguras. 
   
 Nivel 1 Puede trabajar con otros miembros más del equipo, realizando su cometido, 
reportando información y siguiendo pautas establecidas. 
Trabajo en 
 Equipo 
Nivel 2 Mantiene una actitud de cooperación y participación con otros para alcanzar 
los objetivos comunes, compartiendo experiencias e ideas. 
 Nivel 3 Contribuye activamente a los resultados del equipo fomentando la 
participación entre los distintos miembros y haciéndose sentir miembro 
activo del equipo. 
 Nivel 4 Potencia un rendimiento alto del equipo y mantiene a los miembros 
motivados hacia el logro de los objetivos comunes, fomentando un clima y 
espíritu cooperativo. 
Fuente: Tabla adaptada de Arribas, D y Pereña, J. (2009). Manual Compe-Tea. Publicaciones de Psicología 
















1 1 3 4 
2 3 2 3 
3 4 3 3 
4 6 3 3 
5 13 3 3 
6 18 4 4 
7 19 4 4 
8 22 3 3 
9 36 2 3 
10 39 4 3 
11 44 2 3 
12 45 3 3 
13 46 3 4 
14 53 3 4 
15 63 1 4 
 












1 2 2 3 
2 6 4 3 
3 19 4 4 
4 21 3 4 
5 23 2 3 
6 39 2 4 
7 42 3 3 
8 49 3 4 
9 51 4 3 
10 54 2 3 
11 57 4 4 
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Puntuaciones de los niveles de las competencias,  
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Puntuaciones de los niveles de las competencias,  









           En las tablas 68 y 69 se muestran los niveles alcanzados por cada uno de 
los estudiantes  en la competencia de la capacidad de análisis y en la competencia 
del trabajo en equipo. 
          En el período académico 2011-2012, se observa que  de los 15 estudiantes 
que respondieron al cuestionario de competencias, 1 estudiante equivalente al 
6,67%  puntuó en el nivel más bajo, seguido del 20% correspondiente a 2 
estudiantes en el nivel 2 mientras que el 53,33% correspondiente a 8 estudiantes 
se registraron en el nivel 3 y solo 3 equivalente al 20% estudiantes puntuaron en 
el nivel 4 en la capacidad de análisis.  En este mismo período académico el 60% 
de los estudiantes correspondiente a 9 estudiantes puntuaron en el nivel 3 y el 
40% equivalente a 6 estudiantes puntuaron en el nivel 4 en la competencia de 
trabajo en equipo. 
         En el período académico 2011-2012, se registró una puntuación en el nivel 2 
con 4 estudiantes, al igual que en el nivel 3 y 4, equivalente al 33,33%  de los 
alumnos en cada uno de los niveles en la competencia de capacidad de análisis; 
mientras que el 58,34% correspondiente a 7 estudiantes puntuaron en el nivel 3 y 
el 41,66% correspondiente a 5 estudiantes puntuaron en el nivel 4 en la 
competencia de trabajo en equipo. 
 
          La combinación de las dos interpretaciones según el Compe-Tea, permite 
obtener una mayor información y precisión en los resultados, teniendo en cuanta 
la interpretación normativa y la interpretación criterial, a continuación se realiza 
un resumen de los resultados del informe y se relaciona el número del  estudiante 
correspondiente en la competencia de la capacidad de análisis y en la competencia 




Tabla 165. Resumen de la aplicación del cuestionario de evaluación de competencias    
        
 
 
 Descripción Relación  de 
estudiantes 
Total % Relación de 
estudiantes 
Total % 
 Se encuentra dentro de los valores medios, lo que indica que por una parte ha 
sido suficientemente sincera/o  al contestar el cuestionario, sin intentar dar una 











Es inferior a la media, lo que indica que probablemente ha intentado dar una 
imagen de sí algo favorable.  
Cabe pensar que  ha contestado el cuestionario haciendo un esfuerzo por 
adaptarse a lo que piensa que es conveniente contestar más que tratando de ser 
completamente sincera/o. 
 
3-20 2 13,34% 49 1 8,33% 
 Es superior a los valores normales, lo que indica que por una parte ha sido muy 
sincera/o al contestar al cuestionario, sin intentar dar una imagen de sí 
excesivamente favorable. 
 
- - - 66 1 8,33% 





Posee una capacidad de análisis similar al de las personas del baremo 
seleccionado, lo que indica que a la hora de identificar problemas y de evaluar 
y organizar las situaciones presenta unas competencias medias, sin destacar por 
su capacidad analítica pero mostrando un nivel similar al que tienen muchas 
otras personas.  
Desde el punto de vista cualitativo, muestra comportamientos como analizar 
con detalle e identificar de forma clara y precisa los hechos circunstanciales y 
el significado de un problema, ponderando los elementos importantes y no 





























En esta competencia, presenta un punto débil. 
Su capacidad de análisis es inferior a la que suelen poseer la mayoría de las 
personas del baremo seleccionado para comparar sus puntuaciones.  
No le resulta fácil trabajar de forma ordenada y sistemática.  
Es probable que le resulte más difícil que a otros aprovechar bien su tiempo de 
trabajo o que invierta más tiempo en actividades de ocio y en tareas poco 
enriquecedoras que en actividades productivas y formativas. 
Además, se limita a reconocer los factores y circunstancias de un problema y a 
identificarlos simplificadamente utilizando criterios básicos o conocidos. 
3-36-44-63 4 26,67% 2-23-39-54 4 33,33% 
 Esta competencia, presenta un punto fuerte. 
Tiene una capacidad de análisis que destaca por encima de las demás personas 
de la muestra de comparación, lo que indica que probablemente es capaz de 
identificar bien los problemas, de evaluar las situaciones de forma sistemática y 
de organizarlas de forma ordenada y lógica. 
 Muestra más interés que otros por la adquisición de nuevos conocimientos y se 
esfuerza por mejorar su formación, por progresar profesionalmente y por 
dominar campos diferentes. 
Desde el punto de vista conductual, se trata de personas que realizan análisis 
complejos estableciendo de forma dinámica las relaciones causales e 
incorporan nuevos datos para llegar a conclusiones o soluciones seguras. 
18-19-39 3 20,00% 6-19-51-57 4 33,33% 







No experimenta dificultades importantes para trabajar en equipo. 
 Su capacidad en este sentido es similar a la de la mayoría de la muestra de 
referencia, por lo que en la mayor parte de los casos será capaz tanto de 
colaborar en el seno de un grupo de trabajo como de trabajar de forma 
individual y a su ritmo.  
Es posible que en ocasiones le cueste integrarse en ciertos grupos de trabajo 
pero también podrá resultar colaboradora y eficaz en los equipos en los que se 
sienta a gusto. 
Desde el punto de vista cualitativo, contribuye activamente a los resultados del 
equipo fomentando la participación entre los distintos miembros y haciéndoles 




















 La competencia de Trabajo en equipo es un punto fuerte. 
En general se siente más cómoda/o y resulta más eficaz cuando puede 
trabajar en grupo y tiende a comprometerse y a colaborar abiertamente 
en los trabajos de equipo.  
Puede integrarse con más facilidad en diferentes grupos de trabajo y su 
comportamiento tiende a ser constructivo, respetando los puntos de 
vista de los demás, aportando ideas útiles para la consecución de los 
objetivos del grupo y promoviendo acuerdos y soluciones. 
Desde el punto de vista conductual, se trata de una persona que en 






















Tabla 166. Resumen de los resultados del cuestionario de evaluación de competencias “Compe-Tea” 
Capacidad de Análisis 
Período académico 2011-2012 
Conclusión Capacidad de Análisis 
Período académico 2013-2014 
 
 
 1estudiante equivalente al 6,67% obtuvo una 
puntuación muy alta. 
 2 estudiantes equivalentes al 13,33% registraron una 
puntuación alta. 
 3 estudiantes equivalentes al 20,00% obtuvieron una 
puntuación baja. 
 1estudiante equivalente al 6,67% obtuvo una 
puntuación muy  baja. 
 8 estudiantes equivalentes al 53,33% obtuvieron una 
puntuación media. 
 
Los estudiantes cuyos argumentos y reflexiones se 
relacionaron con los indicadores de las erúbricas y 
que obtuvieron las notas más altas por el profesor, 
obtuvieron en su mayoría puntuaciones medias en la 
capacidad de análisis y solo la minoría  logro el nivel 





 1estudiante equivalente al 8,34% obtuvo una 
puntuación muy alta. 
 3 estudiantes equivalentes al 25,00% registraron una 
puntuación alta. 
 4 estudiantes equivalentes al 33,33% su puntuación 
fue baja. 
 4 estudiantes equivalentes al 33,34% obtuvieron una 
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Puntuaciones de la competencia de la capacidad  
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Puntuaciones de la competencia de la capacidad de  















Trabajo en Equipo 
Período académico 2011-2012 
Conclusión Trabajo en Equipo 





 6 estudiantes equivalentes al 40,00% obtuvieron una 
puntuación alta. 
 9 estudiantes equivalentes al 60,00% registraron una 
puntuación media.  
 
Los estudiantes cuyos argumentos y reflexiones se 
relacionaron con los indicadores de las erúbricas y 
que obtuvieron las notas más altas por el profesor, 
obtuvieron en su mayoría puntuaciones medias en el 
trabajo en equipo y solo la minoría  logro el nivel 






 1estudiante equivalente al 8,34% obtuvo una 
puntuación muy alta. 
 4 estudiantes equivalentes al 33,33% registraron una 
puntuación baja. 
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Período académico 2011-2012 
Conclusión Niveles Competenciales 




Capacidad de Análisis: 
 1 estudiante equivalente al 6,67%  puntuó en el nivel 
más bajo. 
 2 estudiantes equivalente al 20% puntuaron  en el 
nivel 2. 
 8 estudiantes equivalentes al 53,33% puntuaron  en el 
nivel 3. 
 3 estudiantes equivalente al 20% alumnos puntuaron 
en el nivel 4  
Trabajo en Equipo: 
 9 estudiantes equivalentes al 60% puntuaron en el 
nivel 3. 
 6 estudiantes equivalente al 40% puntuaron en el 
nivel 4.  
 
Los estudiantes cuyos argumentos y reflexiones se 
relacionaron con los indicadores de las erúbricas y 
que obtuvieron las notas más altas por el profesor, 
en el período académico 2011-2012 se registró el 
nivel 3 con la mayor presencia de los estudiantes  y 
en el período 2012-2013 la presencia fue 
homogénea en los niveles 2, 3 y 4 en la 
competencia de la capacidad de análisis.  También, 
en los dos períodos académicos los estudiantes 
obtuvieron mayor presencia en el nivel 3, en la 




Capacidad de Análisis: 
 4 estudiantes equivalentes al 33,33% puntuaron en el 
nivel 2. 
 4 estudiantes equivalentes al 33,33% puntuaron en el 
nivel 3. 
 4 estudiantes equivalentes al 33,33% puntuaron en el 
nivel 4. 
Trabajo en Equipo: 
 7 estudiantes equivalente al 58,34%  puntuaron en el 
nivel 3. 
 5 estudiantes equivalente al 41,66% puntuaron en el 
nivel 4.  
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Puntuaciones de los niveles de las competencias,  




















Nivel de Sinceridad 
Período académico 2011-2012 
Conclusión Nivel de Sinceridad 





 2 estudiantes equivalentes al 13,34% obtuvo una 
puntuación alta. 
 13 estudiantes equivalentes al 56,66% obtuvieron una 
puntuación media.  
 
Los estudiantes que realizaron la aplicación del 
cuestionario de evaluación de competencias 
“Compe-Tea” respondieron a las 170 preguntas 
que evalúan las 20 competencias que se encuentran 
agrupadas en  5 áreas temáticas con un nivel de 






 2 estudiantes equivalentes al 16,66% registraron una 
puntuación alta. 
 1 estudiante equivalente al 8,34% registro una 
puntuación baja. 
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CAPITULO  15.  
CONCLUSIONES FINALES 
 
 En este capítulo se abordan las conclusiones principales producto de los 
resultados analizados en los capítulos 9, 10, 11, 12, 13 y 14, con el fin de dar 
respuesta a la pregunta de la investigación  ¿La enseñanza que utiliza la 
evaluación entre pares y la autoevaluación como principios de su modelo 
formativo, favorecen el desarrollo de las competencias transversales en los 
estudiantes universitarios?.   Para ello  en cada uno de los capítulos se observó una 
secuencia de análisis para lograr el objetivo principal de este estudio.  
 Las conclusiones, son el resultado de un trabajo realizado en dos períodos 
académicos con un modelo basado en el aprendizaje de los estudiantes, una 
modalidad de trabajo en equipo con el fin de favorecer el aprendizaje cooperativo 
y una evaluación formativa, con el fin de contribuir en el desarrollo de 
competencias de carácter transversal, en este caso; la capacidad de análisis y el 
trabajo en equipo, competencias que el estudiante necesita para enfrentarse y 
responder de manera satisfactoria a los retos personales y a los futuros retos 
profesionales. 
 En el desarrollo de la asignatura los estudiantes realizaron tareas o 
actividades  las cuales fueron evaluadas de forma progresiva por sus pares y por 
ellos mismos, por lo cual, el estudiante desarrollo un papel protagonista en su 
propio aprendizaje, mediante la evaluación entre pares y la autoevaluación sin el 
uso de guías de evaluación y/o erúbricas, con las cuales se pudo identificar la 
capacidad de análisis y de trabajo en equipo que tienen los estudiantes. 
 La evaluación entre pares que realizaron los estudiantes fue de tipo “inter-
grupo” la cual consistió en evaluar la actividad que realizo uno o varios equipos  y 
la autoevaluación llevada a cabo por cada uno de los estudiantes se diferenció de 
la autoevaluación de la actividad y de la autoevaluación del trabajo en equipo. 
 También para lograr el objetivo de la investigación, los argumentos y las 





relacionaron con un instrumento de evaluación formativa implementada por el 
profesor de la asignatura en otros grupos.  
 De aquí parte el análisis llevado a cabo en la investigación, debido a que se 
establecieron categorías de los argumentos y reflexiones de las evaluaciones entre 
pares y de las autoevaluaciones de la actividades realizadas sin el uso de guías de 
evaluación y/o erúbricas por los estudiantes, las cuales no fueron estrictamente 
objetivas ni evaluaron estrictamente el contenido de la actividad, por lo que sus 
valoraciones se manifestaron también de una forma subjetiva y emocional.  
 Vale la pena resaltar que en todas las evaluaciones y autoevaluaciones se 
manifiesta la categoría de ausencia de contenido, mientras que la ausencia 
subjetiva no prevalece en la argumentación, mostrándose de esta forma que el 
estudiante al evaluar a su par y a sí mismo;  tiende a dar su punto de vista y no 
a evaluar las competencias de la actividad. 
 Al realizar el análisis de contenido de las evaluaciones entre pares y de las 
autoevaluaciones de la actividad y del trabajo en equipo, se establecieron 
categorías que fueron posteriormente relacionadas con los indicadores 
establecidos por el profesor en  las erúbricas, permitiendo de esta forma conocer 
los indicadores  de las erúbricas y/o competencias que son identificadas más 
fácilmente por los estudiantes sin el  uso de guías de evaluación y/o erúbrica en 
cada una de las actividades realizadas en la asignatura, así como también conocer 
los indicadores y/o competencias que no fueron identificados por los estudiantes. 
 Una vez analizados y comparados los resultados de las tres primeras 
actividades, puesto que la actividad 4 no fue realizada por los estudiantes en el 
período académico 2012-2013, se llegó a la conclusión, que la actividad 1 
denominada “Competencias del estudiante en una enseñanza innovadora con 
tecnología” la cual consistió en identificar las competencias del estudiante que se 
vieron plasmadas en el vídeo “Metodología medios” y señalar en que secuencia se 
vieron reflejadas; fue la actividad en la que los estudiantes al evaluar a sus pares, 
al realizar la autoevaluación de la actividad y al autoevaluar el trabajo en equipo 





en la identificación y/o evaluación de los indicadores  que fueron comunes en los 
dos períodos académicos. 
 En la evaluación entre pares, los indicadores que fueron identificados y 
evaluados sin el uso de una guía de evaluación y/o erúbrica fueron: 
 Saben buscar información y seleccionarla desde entornos naturales y con 
Tic porque… 
 Saben reeditar esta información recogida con el uso de Tic porque… 
 Saben organizar la experiencia, elaborando un mensaje Tic cuando… 
 Saben presentar la información y debatir la experiencia porque… 
  
 Por otro lado, el indicador que no fue identificado y/o evaluado en esta 
actividad por los estudiantes fue: 
 Saben comunicar sus experiencias con otros expertos mediante Tic 
cuando… 
 
 En la autoevaluación de la actividad los indicadores fueron: 
 Saben buscar información y seleccionarla desde entornos naturales y con 
Tic porque… 
 Saben reeditar esta información recogida con el uso de Tic porque… 
 Saben organizar la experiencia, elaborando un mensaje Tic cuando… 
 
 Y al analizar la autoevaluación del trabajo en equipo, en esta actividad los 
indicadores y/o competencias, identificados y/o evaluados por los estudiantes en 
los dos períodos académicos fueron: 
 La participación activa de todos los componentes del equipo fue… 
 La búsqueda de soluciones eficaces desde el respeto a las ideas 
individuales y crítica constructiva fue… 
 Mi aportación individual para promover la comunicación e interacción en 
el grupo fue… 
 El clima de trabajo que promueve la motivación y las relaciones positivas 
fue… 
 La capacidad de mi equipo para analizar los aciertos producidos como 
equipo fue… 






 Aunque en esta actividad no existieron indicadores que los estudiantes no 
identificaron en los dos períodos académicos, en las actividades 3 y 4 los 
indicadores no evaluados por los estudiantes, que fueron comunes en los dos 
períodos fueron: 
 La capacidad de mi equipo para analizar los errores producidos como 
equipo fue… 
 Mi aprendizaje en la competencia “trabajar en equipo” fue… 
 
 El desarrollo de actividades dentro de la asignatura, el número de 
evaluaciones realizadas o el número de equipos evaluados por cada uno de los 
estudiantes permitió analizar si estos aspectos influyen en la evolución de las 
argumentaciones y reflexiones realizadas por los estudiantes en las evaluaciones 
que realizaron a sus pares y se llegó a la conclusión que la capacidad de análisis 
de los estudiantes no mejora en la medida en que se realicen más actividades o 
tareas y entre más evaluaciones realice o equipos evalué dentro de una 
actividad. 
 Esta mejoría en los estudiantes autoevaluadores de la actividad, de la 
capacidad argumentativa y reflexiva no se muestra en el período académico 
2011-2012, mientras que en el período 2012-2013 si se observó que los 
estudiantes mejoraron en la identificación de las competencias en sus 
autoevaluaciones en la medida que realizaron las tareas o actividades de la 
asignatura. 
 En la asignatura se desarrollaron 2 actividades las cuales contenían una 
ficha técnica explicativa y otras 2 actividades cuya ficha no orientaba 
específicamente el desarrollo de la actividad, de igual forma las erúbricas 
elaboradas por el profesor para la evaluación de la actividad se dividieron en 2 
erúbricas con 16 indicadores para las actividades que contenían la ficha 





  Esta información nos encamina para llegar a la conclusión que en las 
actividades 2 y 4 que ofrecieron al estudiante una orientación con la ficha técnica 
en la evaluación entre pares, realizaron evaluaciones con argumentos y reflexiones 
más específicos, los cuales se relacionaron de forma unidireccional con los 
indicadores establecidos en las erúbricas diseñadas por el profesor con un mayor 
número de indicadores. 
 Por lo contrario, en  las actividades 1 y 3, que no ofrecieron al estudiante 
la orientación con la ficha técnica, estos realizaron evaluaciones a sus pares de 
forma más general, relacionando sus argumentos y reflexiones de una forma 
multidireccional con los indicadores establecidos en las erúbricas diseñadas por el 
profesor con un menor número de indicadores en el período académico 2011-2012 
mientras que en el período 2012-2013 se podría concluir que aquellas tareas que 
disponen de indicadores u orientaciones más objetivos y explícitos son más 
fáciles para los estudiantes y funcionan como una guía o rúbrica. 
 
 Los estudiantes al realizar la autoevaluación de la actividad, orientan los 
argumentos y reflexiones  de forma general en la actividad 4 en el período 
académico 2011-2012 y en las 3 actividades realizadas en el período académico 
2012-2013. 
 De la misma forma, los estudiantes se evalúan a sí mismos en la actividad 
3 de forma general en el período 2011-2012. 
 De las actividades realizadas en la asignatura, la actividad 2 denominada 
“análisis y lectura crítica de un spot publicitario” que consistió en familiarizarse 
con un multimedia y realizar una valoración desde el punto de vista técnico y 
didáctico, fue la actividad en la que los estudiantes como evaluados y como 
evaluadores comprendieron mejor el objetivo de la actividad y al realizar las 
evaluaciones a sus pares, los argumentos y reflexiones se acercaron más al 
contenido de los indicadores de la erúbrica.  
 Los estudiantes al evaluarsen a sí mismos, los argumentos y reflexiones de 





dados  a sus pares en la actividad 1  denominada “competencias del estudiante en 
una enseñanza innovadora” en el período académico 2011-2012 y en la actividad 
3 denominada “el vídeo didáctico” que consistió en la elaboración de una ficha a 
partir de un vídeo, en el período 2012-2013. 
 Al analizar las notas dadas por el profesor a los estudiantes cuyos 
argumentos y reflexiones de las evaluaciones entre pares y de las 
autoevaluaciones de la actividad se acercaron a las competencias evaluadas por el 
profesor en la erúbrica, no registraron en su mayoría notas de calificación 
sobresaliente en el período académico 2011-2012 y tampoco notas de 
calificación notable en el período 2012-2013, (siendo estas las notas más altas 
registradas en cada período). 
 Esto se ve reforzado al medir la capacidad de análisis que poseen los 
estudiantes mediante el cuestionario de evaluación de competencias, con el cual se 
concluyó que los estudiantes cuyos argumentos y reflexiones se relacionaron 
con los indicadores de las erúbricas y que obtuvieron las notas más altas por el 
profesor, obtuvieron en su mayoría puntuaciones medias en la capacidad de 
análisis y solo la minoría  logro el nivel alto en esta competencia. 
 Los estudiantes en la actividad 2 al tener una ficha explicativa de la 
actividad y por consiguiente al comprender mejor el objetivo y realizar mejores 
argumentaciones y reflexiones en la evaluación a sus pares y en la autoevaluación 
de la actividad, también  autoevaluaron de una mejor manera el trabajo en equipo 
realizado en esta actividad y fue en la única actividad en el periodo académico 
2012-2013 cuya autoevaluación fue especifica por lo que existió en la 
argumentación una relación unidireccional con los indicadores establecidos por el 
profesor en la erúbrica, por lo que en las autoevaluaciones del trabajo en equipo 
prevalecieron las relaciones multidireccionales, al estudiante evaluar el trabajo en 
equipo desarrollado de forma general. 
 De la misma forma como se mostró en la evaluación entre pares en los dos 
períodos académicos y en la autoevaluación de la actividad en el período 





análisis en la medida que se realizaran actividades en la asignatura, esto también 
se registró en los estudiantes del período  2012-2013. 
 Al analizar las notas dadas por el profesor a los estudiantes 
autoevaluadores del trabajo en equipo, que se encuentran en todas las categorías 
relacionadas con los indicadores de la erúbrica, tampoco registraron en su mayoría 
notas altas de calificación. 
 Esto se ve reforzado al medir el trabajo en equipo que poseen los 
estudiantes mediante el cuestionario de evaluación de competencias, con el cual se 
concluyó que los estudiantes cuyos argumentos y reflexiones se relacionaron 
con los indicadores de las erúbricas y que obtuvieron las notas más altas por el 
profesor, obtuvieron en su mayoría puntuaciones medias en el trabajo en 
equipo y solo la minoría  logro el nivel alto en esta competencia. 
 Todo esto nos lleva a la conclusión de una forma general que la enseñanza 
que utilizó la evaluacion entre pares y la autoevaluación sin el uso de guías de 
evaluación y/o erúbricas, no favorecio el desarrollo de la capacidad de análisis y 
del trabajo en equipo en los estudiantes del grupo A de la asignatura “Tecnologias 
de la Comunicación y la informacion aplicadas a la educacion”, reforzando la idea 
de que las guías y las rúbricas pueden ser un aprendizaje ensimismo para los 
estudiantes en cuanto adquirir indicadores e interiorizar los criterios de calidad de 
los profesores.  Por lo que de forma general e indirecta podemos adelantar el 
beneficio de estas metodologías entre pares y de autoevaluación cuando llevan 
una metodología de guías y/o rúbrica que de forma intencional permite a los 
estudiantes aprender a evaluar.  En otras palabras, las competencias críticas en 





















 DISCUSION  Y  PROYECCION DE 








CAPITULO 16.  
DISCUSION 
 
Al encontrarnos inmersos en una sociedad de cambio, la cual ha 
incorporado en su propia estructura una gestión permanente de transformación en 
casi todas las actividades en las que participa el ser humano,  el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es uno de los frentes en los que se ha estado viviendo 
cambios progresivos y radicales, mostrando actualmente de forma simultanea 
desafíos importantes y también grandes oportunidades al entrar en una dinámica 
de la adquisición de habilidades que permitan el aprendizaje continuo durante 
toda la vida. 
 Los cambios en los modelos de aprendizaje y la implementación de las 
Tic en el sistema educativo, hacen que se planteen nuevos sistemas de educación, 
llevando esto a un proceso de reconceptualización de la docencia y del 
aprendizaje universitario, teniendo como base el análisis de las necesidades y 
realidades actuales, lo cual lleva a la reformulación de las metodologías del 
proceso donde no solo está inmerso el cambio del rol del profesor sino también 
del estudiante en sus propia formación. 
Es por ello que se han realizado y se seguirán realizando diversas 
investigaciones que permitan constantemente reflexionar sobre la forma en que el 
profesor enseña y en como el estudiante aprende en aras de conseguir el éxito 
académico. 
Podríamos realizar un estudio del arte al reunir las investigaciones 
realizadas en educación, enfocadas en las modalidades y métodos de enseñanza, 
tipos de evaluación, desarrollo de competencias,  pero solo se tomaran algunas de 
las más recientes con el fin exponer lo que se está investigando en la universidad 
y que complementa los resultados obtenidos en esta investigación y/o viceversa. 
Los resultados de la investigacion, nos lleva a la conclusión general que 





sin el uso de guías de evaluación y/o erúbricas,  no favorecieron en los estudiantes 
el desarrollo de la capacidad de análisis y del trabajo en equipo, evidenciandose 
una pobre capacidad de analisis del contenido de cada una de las actividades o 
tareas desarrolladas en la asignatura y obteniendo puntuaciones medias al medir 
estas dos competencias. 
 Esta conclusión apoya y complementa los resultados de investigaciones 
realizadas por Panadero, E. y Tapia, J. (2013), quienes realizaron un análisis 
narrativo del contenido de los diferentes estudios agrupados en: autocalificación, 
o autoevaluación sin criterios de evaluación, y en autoevaluación usando rúbricas 
y autoevaluación usando guiones, quienes concluyeron que el uso de las rúbricas 
y guiones, ofrecen más garantías y aspectos positivos que las autoevaluaciones 
realizadas sin criterios de evaluación, por lo que  recomendaron el uso de estas 
herramientas para fomentar la autoevaluación de los estudiantes en el aula. 
 
 Fullana, J., Pallisera, M., Colomer, J. y et.al. (2013),  realizaron un estudio 
que se llevó a cabo en cuatro cursos de Grado de la Universitat de Girona, que 
consistió en conocer las valoraciones de 162 estudiantes sobre la incidencia de la 
metodología del aprendizaje reflexivo en distintos aspectos de su aprendizaje, el 
estudio puso en evidencia la necesidad de introducir esta metodología de forma 
gradual y ofrecer orientaciones y ayuda a los estudiantes para que puedan 
familiarizarse con este tipo de trabajo y con la narración reflexiva, puesto que los 
estudiantes percibieron la dificultad en la metodología debido a la falta de 
habilidades y al grado de apertura personal. 
 
 Rodríguez, G., Ibarra, M. y García, E. (2013), analizaron el concepto y uso 
de la autoevaluación, evaluación entre iguales y coevaluación en las universidades 
Españolas mediante un estudio bibliométrico en publicaciones especializadas y un 
análisis de contenido de las regulaciones de las universidades, concluyendo que 
existe una confusión terminológica y que estas modalidades de evaluación no se 






 También, Andreu, M., García-Casas, M. (2014).  Realizaron una 
investigación con un grupo de 34 estudiantes universitarios que participaron en 
una multitarea de trabajo colaborativo, en el que uno de sus objetivos consistió en 
recoger las opiniones de lo que para los estudiantes es el pensamiento crítico; 
entre las respuestas se encontraron “no copiar las ideas de los demás, ofrecer las 
ideas/opiniones propias con argumentos que las sustenten, no creer a cualquiera 
inmediatamente sino tras analizar otros aspectos de esa persona y de su modo de 
actuar y decir,  no tener miedo a ofrecer la propia opinión”. 
 
 Estos estudios aportan a groso modo resultados interesantes obtenidos de 
investigaciones realizadas recientemente bajo un modelo de enseñanza-
aprendizaje formativo. 
 
 La investigación realizada, permite reafirmarnos en estas conclusiones con 
el fin de continuar trabajando para profundizar en los diversos aspectos que 
componen el modelo formativo en la educación, ya que, aunque las aulas de clase 
facilitan espacios de entrenamiento y ambientes para el aprendizaje y la tecnología 
se convierte en un elemento potenciador de este proceso, sin embargo los 
resultados no son los esperados…la universidad y en particular los profesores ante 
el nuevo proceso de cambio, buscan desarrollar las competencias necesarias en los 
estudiantes para que puedan interactuar de forma efectiva y competente y ante los 
resultados, surgen constantemente cuestionamientos sobre el equilibrio entre la 
práctica, la teoría, la tecnología, el diseño didáctico y metodológico llevado a cabo 
en el aula de clase por el profesor pero especialmente el vivido por los 
estudiantes. 
El cambio de paradigma al aprendizaje formativo permite compartir las 
responsabilidades del aprendizaje, el profesor se encuentra presente como un 
agente activador, que indicie en diferentes grados en el desarrollo de las 
habilidades para el aprendizaje, y el estudiante como protagonista de su propio 
aprendizaje requiere de esfuerzo, deseo, habilidades, emociones, valores, 
voluntad, entre otros, para apropiar, asimilar e integrar los nuevos conocimientos 





sus habilidades naturales o adquiridas, sin embargo estas estrategias formativas 
que favorecen el desarrollo de las competencias de los estudiantes requieren 
también de habilidades y competencias para poder emplearlas y por consiguiente 
pueden facilitar o dificultar la actuación del estudiante. 
Es por ello que el camino se hace largo y aunque existen teorías sobre el 
proceso de aprendizaje como resultados de investigaciones y cambios en los 
paradigmas educativos, no podemos  hablar de soluciones inmediatas, sino de un 
proceso continuo de mejora en una sociedad en movimiento, mediante la 

























CAPITULO 17.   
PROYECCION DE LA INVESTIGACION 
 
 Esta investigación permite hacer un alto en el camino en medio de los 
cambios e innovaciones educativas que la universidad ha vivido y que sigue 
viviendo, para reflexionar sobre el proceso de enseñanza basado en el aprendizaje 
formativo, en un contexto en particular que muestra claramente que no son 
suficientes los esfuerzos realizados por el profesor en una adecuada integración 
entre la teoría y la práctica para que el estudiante sea el protagonista en la 
adquisición de unas competencias necesarias que les permitirán afrontar retos 
personales y profesionales. 
 La formación de profesionales con competencias requiere de estudiantes 
con competencias, es por ello que los resultados de esta investigación muestra la 
necesidad de continuar investigando con el fin de poder obtener más información 
real y de esa forma tener opciones de mejora en los aprendizajes de los estudiantes 
y por consiguiente en la calidad de la educación. 
 Para ello, podría contribuir: 
 Conocer los patrones motivacionales de los estudiantes en cuanto a la 
asignatura, el papel del profesor y el de los compañeros. 
 Conocer si mejora el aprendizaje de los estudiantes que utilizan como 
herramienta de evaluación formativa la erúbrica, frente a los que no 
utilizan guías de evaluación 
 Analizar  a profundidad las calificaciones y notas globales dadas por el 
profesor a los estudiantes que no han empleado guías de evaluación y a 
los que sí han hecho uso de la erúbrica en las evaluaciones entre pares y 
en las autoevaluaciones. 
 Analizar los argumentos y reflexiones dados por los estudiantes sin guías 
de evaluación en la evaluación entre pares  de tipo individual e intragrupo. 
 Analizar el desarrollo de la competencia de la capacidad de análisis y del 





 Analizar  las 3 competencias (iniciativa, orientación a resultados y toma 
de decisiones) que complementan el área de desarrollo de tareas y las 4 
competencias (comunicación, establecimiento de relaciones, negociación 
e influencia) que complementan el área interpersonal del cuestionario de 
evaluación de competencias. 
 Analizar las demás competencias que ofrece el cuestionario de evaluación 
de competencias y que hacen parte del nuevo paradigma educativo, las 
cuales deben desarrollarse en los planes de estudio, como son (toma de 
decisiones, liderazgo, comunicación, autocontrol y estabilidad emocional, 
confianza y seguridad en sí mismo, establecimiento de relaciones, 
planificación y organización). 
 Conocer si el desarrollo de las competencias en los estudiantes se 
encuentra relacionado con el gusto e interés en cada una de las actividades 
de la asignatura. 
 Analizar el nivel de competencia de los estudiantes que con sus 
argumentos y reflexiones de las evaluaciones entre pares y 
autoevaluaciones realizadas sin el uso de guías de evaluación, no se 
relacionaron con los indicadores establecidos por el profesor en la 
erúbrica. 
 Conocer si los estudiantes realizan o no, apuntes como sistema de 
autorregulación y ayuda en la evaluación de su par. 
 Analizar si la experiencia previa que tienen los estudiantes sobre los 
contenidos de la asignatura ayudan o no, a evaluar con argumentos 
analíticos y críticos. 
 
 Como parte del proyecto que se encuentra en marcha titulado  “Servicio 
Federado de Erúbrica para la Evaluación de Aprendizajes Universitarios”  se ha 
realizado una publicación en la Revista Comunicar titulada “Las eRúbricas en la 
evaluación cooperativa del aprendizaje en la Universidad”,  producto de una 
investigación desarrollada con tres grupos de estudiantes de 1º grado de Primaria 





de una prueba escrita en un grupo control y en dos grupos que utilizaron 
erúbricas.  Además, se realizó un análisis cualitativo categorizando las respuestas 
dadas por los estudiantes del grupo de control sobre los criterios de evaluación 
que éstos utilizan, para ver las coincidencias con los criterios de las erúbricas 
usadas en los grupos experimentales. Este análisis abrió el camino para esta 
investigación, sin embargo se hace necesario continuar analizando la evolución 
del discurso o del contenido de las reflexiones y argumentaciones de los 
estudiantes, mediante  la implementación de estas metodologías y métodos junto 
con el uso de las tecnología en la evaluación formativa (erúbricas), con el 
propósito de conocer si mejoran los aprendizajes de los estudiantes y al mismo 
tiempo conocer su utilidad en la comprensión, el análisis e interiorización de los 
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